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Einleitung

Der folgende Bericht behandelt am Beispiel des Schriftspracherwerbs die Frage, unter welchen
Bedingungen Kinder in der Schule besser lernen kdnnen und wie das L ernversagen einge-
schrankt werden kann. Zu diesem Zweck werden verschiedene Ebenen der schulischen Wir-
kungsfaktoren hinsichtlich ihres Einflusses auf den Lernerfolg der Kinder analysiert und in
einen Zusammenhang gebracht.1

Die Untersuchung stellt wesentliche Ergebnisse der Evaluation des Projekts ,, Lesen und Schrei-
ben fur ale* (PLUS) dar, das der Autor von 1993 bis 1999 wissenschaftlich begleitet hat. Die-
ses landesweite Projekt hat das Zidl, generell zum Anstieg der schriftsprachlichen Leistungen
der Hamburger Schiler beizutragen und insbesondere den Anteil von Kindern mit gravierenden
Lernschwierigkeiten zu vermindern (siehe Senat FHH 1994). Entsprechend dem Grundsatz,
dass ,, vorbeugen besser as heilen® ist, setzt das PLUS vor allem in der Grundschule an. Dem
Projekt liegen neue Auffassungen fir die Gestaltung des Unterrichts zu Grunde, die die Dis-
kussion um den Klassen- und Forderunterricht in der Grundschule bereichern kénnen und die
esim Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung hinsichtlich ihrer Wirksamkeit zu Gberpriifen
galt.

Der Bericht hat das Ziel, sowohl eine aktuelle Bestandsaufnahme des schriftsprachlichen Unter-
richts zu leisten als auch die nach dem Stand der Forschung wichtigsten Bedingungsfaktoren
des schulischen Unterrichts empirisch zu Uberprifen. Dabei wird neben dem Klassenunterricht
auch der schulische Forderunterricht in verschiedenen Formen (inner- und auRerhalb des Klas-
senunterrichts) und dartiber hinaus auch die neu eingefihrte Férderform ,, Aul3erunterrichtliche
Lernhilfen" (AUL) einbezogen. Zur Einschéatzung der Effektivitét der Forderung lernschwacher
Kinder im Klassen- und/oder im Forderunterricht wurden umfangreiche Daten aus mehreren
Quéllen (Schulleiter, Klassenlehrer, Schriftsprachberater, Schiiler und AUL-Therapeuten?) mit
verschiedenartigen Methoden (schriftliche und mindliche Befragungen, Beobachtungen,

Sel bsteinschatzungen, Testergebnisse und Produktbeurteilungen) erhoben.

Ausgangspunkt fur die Analyse bilden dig enigen Grundschulklassen, in denen schrittweise das
landesweite Projekt ,, Lesen und Schreiben fur alle* (PLUS) eingefiihrt wurde. Diesem Projekt

1 Der vorliegende Text stellt eine Kurzfassung des Gesamtberichts (May 2000b, c) dar, der sich v.a. auf die Be-
schreibung der im Zusammenhang mit dem PLUS aufgetretenen Veranderungen im Unterricht und auf die Analy-
se der Wirkungszusammenhange konzentriert. Die Langfassung umfasst dartiber hinaus eine detaillierte Darle-
gung der aktuellen Forschungsergebnisse zum schulischen Klassen- und Forderunterricht sowie die ausfuhrliche
Beschreibung einiger Wirkungsfaktoren, die hier nur summarisch berticksichtigt werden. Dazu gehdren u.a. die
Analyse der soziokulturellen Umfeldbedingungen und der Interaktionsprozesse im Unterricht, ausfiihrliche Be-
schreibungen der Zielgruppe der Forderkinder und der Gestaltung des Férderunterrichts sowie dessen Bewertung
sowohl aus Sicht der Lehrer a's auch aus Schilersicht. In einem weiteren Berichtsband wird der Unterricht in 11
Schulklassen portrétiert, die sich aufgrund der vorliegenden Wirkungsanalyse als besonders lernforderlich erwiesen
haben (siehe May u.a. 2000c).

2 Bei der Darstellung personenbezogener Begriffe wird im Allgemeinen die jeweilige Grundform verwendet, bei
der Bezeichnung einzelner Lehrkréfte wird jedoch entsprechend der Zusammensetzung dieser Gruppein der Regel
die weibliche Form gewahit.
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wurde das anspruchsvolle Ziel vorangestellt, einen wirksamen Beitrag zur Verminderung des
L ese-Rechtschreibversagensin den Schulen zu leisten. Der vorliegende Bericht stellt die wich-
tigsten Ergebnisse der Evaluation des PLUS durch die Wissenschaftliche Begleitung (WiB)
vor, soweit sie sich auf die Veranderungen in den Schulen beziehen. Der Auftrag fur die WiB
betraf dartber hinaus auch die Felder Konzeptentwicklung, Lehrerfortbildung und Praxisum-
setzung der Prinzipien des PLUS, Uber die bereits friher berichtet wurde.3

Durch die Bezugnahme auf die Ergebnisse der im Schuljahr 1993/94 durchgefihrten V orunter-
suchung zum PLUS werden einige V erdnderungen des Grundschulunterrichts unmittel bar
sichtbar, dazu gehort auch der direkte Vergleich der gegenwaértigen Leistungen der Kinder am
Ende der Grundschule mit den Leistungen der Kinder, die finf Jahre zuvor die Grundschule
verlief3en.

*

An der Vorbereitung, Durchfihrung und Auswertung dieser umfangreichen Evaluation waren
zahlreiche Mitarbeiter und K ooperationspartner beteiligt.

Neben der Projektleitung im Amt fur Schule, OSR Jorn Norden und OSR Bernd-Axel Wid-
mann, waren wichtige Arbeitspartner die Mitglieder der Fortbildungsgruppe am Institut fir
Lehrerfortbildung und die Mitglieder der AUL-Projektgruppe, die das Konzept der Evaluation
und die ermittelten Ergebnisse mit der WiB wiederholt kritisch diskutierten und durch Wiinsche
und Vorschlége erganzten.

Wesentliche Beitrage zur Evaluation lieferten Annette Juchems, die als Mitarbeiterin der Wis-
senschaftlichen Begleitung bis August 1996 bei der Durchfiihrung der L angsschnittuntersu-
chung mitwirkte, sowie Oliver Groth, der a's studentischer Mitarbeiter von Anfang an dabei
war und vor allem fir den reibungsl osen organisatorischen Ablauf der WiB sorgte.

Daruber hinaus waren folgende Personen in verschiedenen Funktionen an der Evaluation betei-
ligt: Myriam Beyer, Uta Brauckmann, Jessica Dannenberg, Berit Ducker, Myriam Felsenfeld,
Nicole Fischer, Ute Grottker, Anke Grotlschen, Julia Grunt, Frauke Hoth, Silke Jessen, Ste-
fanie Kalk, Maike Lipp, AnjaLuppe, Stefanie Maas, Nils Meyer, Susanne Okwumo, Moritz
Plate, Zaklina Skrabal, Gundela Thiess, Katja Werheid, Johanna Willems, Katharina Willems,
Annette Wolpers, Tania Zimmer.

Wertvolle Anregungen fur die Durchfihrung der Langsschnitterhebungen erhielt die WiB von
Prof. Dr. A. J. Cropley, der wahrend seiner Hamburger Zeit als Schirmherrr des Projekts am
Fachbereich Psychologie zur Verfigung stand.

Ihnen alen sowie den zahlreichen Klassenlehrern, Schriftsprachberatern, Schulleitern und vor
allem den vielen Kindern, die mit ihren Produkten Einblicke in ihre Arbeit gaben, gebihrt unser
herzlicher Dank.

3 Siehe Literaturverzeichnis, Teil (b) Berichte der WiB.
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1 Fragestellungen und Methoden der Evaluation

1.1 Auftrag der wissenschaftliche Begleitung

Der Auftrag der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts Lesen und Schreiben fur alle
(PLUS), wurde von der Behdrde fur Schule, Jugend und Berufshildung (BSJB) an das Psy-
chologische Institut 11 der Universitdt Hamburg vergeben. Der Vertrag zwischen der BSIB und
der Universitét sieht fur die Wissenschaftliche Begleitung (WiB) die Aufgaben vor, , die Ein-
fuhrung des PLUS in den Hamburger Schulen und die L ehrerfortbildung fur die Schriftsprach-
berater zu evaluieren sowie die Behorde flr Schule, Jugend und Berufshildung sowie die IfL-
Projektgruppe bei der Umsetzung und Weiterentwicklung des Projektes wahrend der funfjahri-
gen Einflhrungsphase zu beraten. Die Beratung bezieht sich auf die Weiterentwicklung des Ge-
samtkonzepts, auf das Konzept der Fortbildung fir Schriftsprachberater, auf die Umsetzung
des Forderkonzepts in den Schulen sowie auf die Prasentation der Ergebnisse in der Offentlich-
keit."

Laut Vertrag soll sich die Evaluation und die wissenschaftliche Beratung im Wesentlichen auf
folgende Hauptaspekte beziehen:

- » Erfassung und Dokumentation der einzelnen Mal3nahmen zur Umsetzung der Ziele des
PLUS (Programmeval uation);

. Evaluation des K onzepts und der Mal3nahmen zur Fortbildung der Schriftsprachberater
(prozesshegleitende Fortbildungseval uation);

. Evauation der Uberfiihrung des Forderungskonzeptes in die Schul praxis (prozessbe-
gleitende Praxisevaluation);

. Analyse der Wirkungen des Gesamtprojekts auf die Lernergebnisse von Schiilern und
auf Merkmal e schulischen Unterrichts (Ergebnisevaluation).

Dariiber hinaus sollen im Zuge der Evaluation Planungsdaten fir die BSIB (z.B. fur die regio-
nale Verteilung von Ressourcen fur die Forderung) erhoben und aufbereitet werden.”

» Evaluationsbereiche

Entsprechend dem Umfang und der Komplexitét des landesweiten Projekts erstreckt sich die
Evaluation durch die WiB auf mehrere Teilbereiche, wie Ubersicht 1.1 zeigt.

PLUS Evaluation Fragestellungen und Methoden 7



Ubersicht 1.1:  Evaluationsbereiche der wissenschaftlichen Begleitung

Konzept Lehrerfortbildung Praxis
in den Schulen
. ALt ; o Jahreskurse * Organisation der Forde-
Projektimplementierung (93/94, 94/95, 95/96) rung
» Konzeptentwicklun » Konzepte des Forder-
o Tatigkeitsschwerpunkte
» Fordermodelle anderer der Schriftsprachberater
Bundes ander «  Betreuung nach der ) .
Fortbildung * Vedanderungeninden
Schulen
* AuRerunterrichtliche
Lernhilfen
Effektevaluation Offentlichkeit
» Voruntersuchung » Tagungen
1993/94
» Langsschnitterhebung . . ;
ab K. 1 (1995) Verdffentlichungen
* Rechischreibung in Kooperation und Aus-
KI. 5und 7 (Teil der ’ ;
Untersuchung der Lern- Ear%scehktrgrl\t anderen
ausgangslage LAU) J

Der vorliegende Bericht stellt die Ergebnisse des Projekts,, Lesen und Schreiben fir alle*
(PLUS) dar, soweit sie Forschungsgegenstand der Wissenschaftlichen Begleitung (WiB) wa-
ren. Frihere Berichte der WiB behandelten die Beschreibung der Projektziele und -organisation
und die Auswertung der Diskussion um die Einfiihrung des Projekts in den Hamburger Schu-
len (May 1995b), die Einordnung des Hamburger Forderkonzepts in die bundesweite Diskus-
sion um Forderkonzepte (Kalk & May 1995), die Evaluation der L ehrerfortbildungsmal3nah-
men (Juchems 1995¢, May & Juchems 1996), die Beschreibung der schulischen Férderung
(Juchems 19953, Bundschu & May 1995, May 1996) sowie die Beschreibung der ergdnzenden
Fordermal3nahme ,, Aulerunterrichtliche Lernhilfen* (Juchems 1995b). Wahrend die friiheren
Berichte der Wissenschaftlichen Begleitung in erster Linie eine moglichst umfassende Darstel-
lung der ersten Schritte zur Realisierung der einzelnen MaRnahmen des PLUS sowie Uberle-
gungen zur Weiterentwicklung des Konzepts zum Ziel haben, geht der vorliegende Bericht
einen Schritt weiter, indem er versucht, die einzelnen Mal3nahmen des Projektsin ihrer Wir-
kungsweise aufeinander zu beziehen und hinsichtlich der Effekte auf den Lernerfolg der Kinder
auszuwerten. Damit soll vor alem die Funktion einer formativen Evaluation erfillt werden,
d.h., die bisher redlisierten Mal3nahmen sollen beschrieben und ggf. daraufhin ausgewertet
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werden, inwieweit siein ihrer Ausrichtung den Zielen des PLUS entsprechen und ob ihre
Wirksamkeit feststellbar ist.

» Allgemeine Fragestellungen fir die Evaluation

Die Fragestellungen fur die Evauation konnen im Wesentlichen aus den offiziellen Projektzie-
len und den Richtlinien der BSIB zur Umsetzung (z.B. Auftragsbeschreibung fir Schrift-
sprachberater, Bestimmungen fur die AUL) abgeleitet werden. Demnach verfolgt die Evaluation
algemein drei Zidle: (1) die Beschreibung der Malnahmen, (2) die Uberpriifung von feststell-
baren Effekten im Hinblick auf die Verbesserung der schulischen Leistungen der Kinder, ins-
besondere der Kinder mit Lernschwierigkeiten, (3) die Analyse des Gefliges der beschriebenen
Mal3nahmen hinsichtlich ihrer forderlichen Wirkungen.

(1) Beschreibung

Zunéchst wird eine Bestandsaufnahme vorgenommen, wel che Mal3nahmen im Rahmen des
PLUS umgesetzt wurden und in welchem Ausmal3 sich Veranderungen in der Schule zeigen.
Die verschiedenen Forderkonzepte (v.a. integrativer und externer Forderunterricht) sollenim
Hinblick auf didaktisch-methodische und lernpsychol ogische Aspekte beschrieben werden, und
es soll untersucht werden, ob sich spezifische Merkmale des kooperativen und integrativen For-
derunterrichts hervorheben |assen.

Die beschreibende Darstellung soll in erster Linie zeigen, welche Fakten vorfindbar sind und
welche Sichtweisen die Betroffenen (Klassenlehrer, Schulleiter, Schriftsprachberater) aufern.
Die Frage, ob die beschriebenen Mal3nahmen einen messbaren Einfluss auf den Lernerfolg ha-
ben und/oder ob der Effekt in der gewtinschten Richtung erfolgt, ist hier noch nicht Gegenstand
der Betrachtung.

(2) Effektevaluation

Bei der Effektevaluation geht es um die Uber prifung von Unterschieden, die sich auf MalRnah-
men im Zusammenhang mit der Einfihrung des PLUS zurlckfihren lassen. Dazu gehéren z.B.
Vergleiche zwischen Klassen bzw. Schulen, in denen eine SB tétig ist oder nicht, zwischen
Gruppen von Kindern, die in verschiedenen Formen durch SB oder durch andere L ehrkréfte
gefordert wurden, oder Vergleiche zwischen Kindern, denen eine zusétzliche auf3erunterrichtli-
che Forderung zuteil wurde, und solchen, bei denen es unter vergleichbaren Umstanden nicht
moglich war. Hauptkriterien fir die Effektevaluation sind die Lernentwicklungen bzw. die

PLUS Evaluation Fragestellungen und Methoden 9



Leistungsfortschritte der Kinder im Rechtschreiben und im Textschreiben, insbesondere der
Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb.4

(3) Wirkungsanalyse

Dariber hinaus wird fir einige Bedingungen der Forderung eine Analyse der vermutlichen Wir-
kungen durchgeftihrt. Dabel wird verglichen, hinsichtlich welcher Merkmale (Unterrichtsbe-
dingungen und Personlichkeitsmerkmale der Kinder) sich lerneffektive bzw. wenig ler neffek-
tive Klassen unterscheiden, deren Lernerfolg nach den gewahlten Kriterien als relativ gering
einzustufen ist. Die Fragestellungen fir diese Analyse orientieren sich weitgehend am Wir-
kungsmodell fur lernforderlichen Unterricht (siehe Abschnitt 3.1). Danach gilt es zu analysie-
ren, in welchem Umfang unterschiedliche Bedingungen auf verschiedenen Ebenen des Systems
Schule (schulisches Umfeld, Schulklima, Klassenbedingungen, Unterricht, Férderunterricht)
den Lernerfolg der Kinder beeinflussen.

Neben der Frage nach den moglichen Unterschieden zwischen den verschiedenen Formen des
Forderunterrichts im Hinblick auf den feststellbaren Lernerfolg liegt das Hauptinteresse bel die-
sen Wirkungsanalysen auf der Identifizierung moglicher Merkmale des Klassen- und Férderun-
terrichts, die sich a's besonders lerneffektiv erweisen. Dabei gilt es auch zu untersuchen, ob
verschiedene Merkmale des Unterrichts bei unterschiedlichen Konzepten des Klassenunterrichts
(lehrergesteuerter vs. offener Unterricht) und des Forderunterrichts (separater oder integrativer
Forderunterricht) in gleicher Welse wirken oder ob sich unter den verschiedenen Lehrkonzepten
unterschiedliche Wirkungsmechanismen zeigen.

Zudem soll untersucht werden, ob sich differenzielle Wirkungen zwischen bestimmten Formen
des Forderunterrichts und bestimmten Gruppen von Kindern mit verschiedenartigen Lern-
schwierigkeiten (z.B. Kinder mit sog. Teilleistungsstorungen, Kinder aus schriftfernem Milieu,
mehrsprachig aufwachsende Kinder) feststellen lassen.

1.2 Datenerhebung

Der im folgenden Abschnitt beschriebene Erhebungsplan umfasst die Bildung der Stichproben,
die Auswahl und Operationalisierung der Erhebungsinstrumente, die Durchfihrung der Daten-
erhebungen und die Datenauswertung. Zudem wird erlautert, wie auf der Basisindividuel ler
Schillerdaten aggregierte Daten fir die Klassenvergleiche gewonnen werden.

4 Die Tatsache, dass die L eseleistungen nicht al's Kriterium herangezogen wurden, hat vor allem testékonomische
Grinde (siehe ausfihrlicher May 2000b).
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1.2.1 Stichproben

Mit der schrittweisen Einfuhrung der Forderpraxis nach den Prinzipien des PLUS in den Schu-
len wurde mit der Evaluation der schulischen Mal3nahmen begonnen. Das Hauptaugenmerk der
wissenschaftlichen Untersuchungen in den Schulen ist darauf gerichtet, ob der Anteil der Kin-
der mit langanhaltenden L ernproblemen abnimmt und welche Merkmal e des Unterrichts und
Forderunterrichts sich diesbezliglich a's besonders effektiv erweisen.

Der Untersuchungsplan fur die Untersuchungen in den Schulen sieht einen Vergleich von
Schulen bzw. Klassen mit unterschiedlichen Bedingungen des Unterrichts und/oder des For-
derunterrichts vor. Differenzielle Merkmale fir die Lernerfolgsanalysen sind u.a. Lehrgangs-
konzept, Art und Umfang des Forderunterrichts, interne oder externe Forderung und klassen-
Ubergreifende Mal3nahmen der Forderung des Lesens und Schreibensin der Schule.

Neben Kindern mit normaler Leistungsfahigkeit wurden mehrere Gruppen von Kindern mit
gravierenden schriftsprachlichen Lernschwierigkeiten verglichen, die in unterschiedlichen For-
men des Forderunterrichts betreut werden bzw. keine gesonderte Forderung erhalten:

(1) Kinder, dieim Rahmen des praventiven und kooperativen Férderunterrichts innerhalb
des Klassenverbandes gefordert werden; diese integrative Forderung soll nach dem
Konzept schwerpunktmé&ldig bereitsin der ersten Klasse beginnen und ggf. in den fol-
genden Klassen fortgesetzt werden,

(2)  Kinder, die auf¥erhalb des Klassenunterrichts betreut werden; diese dem Konzept der
traditionellen LRS-Einzel hilfe entsprechende Forderung beginnt in der Regel ab Klasse
2 und wird ggf. bis zum Ende der Grundschulzeit fortgesetzt,

(3)  Kinder, dieim Rahmen der sog. Aul3erunterrichtlichen Lernhilfen von Lerntherapeuten
(Psychologen, Sonderp&dagogen) gefdrdert werden; diese aul3erunterrichtliche Lernthe-
rapie (AUL) ist fir Kinder mit besonders gravierenden Lernschwierigkeiten vorgesehen
und soll erst eingesetzt werden, wenn andere Fordermal3nahmen (siehe Pkt. 1 und 2)
keinen Erfolg zeigen; sie beginnt daher in der Regel erst ab Klasse 2,

(4)  Kinder, dietrotz erheblicher Lernschwierigkeiten nicht zusétzlich zum Klassenunterricht
gefordert werden (ohne Forderung).

Fur die Untersuchungen wurden zwel Langsschnitte gebildet, die insgesamt 136 Schulklassen
umfassen, darunter 82 Klassen, in denen eine Schriftsprachberaterin tétig ist, sowie 54 Klassen
ohne Schriftsprachberater.

Der Langsschnitt | (Welle 94) setzt sich aus Klassen zusammen, deren Kinder 1994 eingeschult
worden waren. Als Versuchsklassen wurden Klassen ausgewahlt, die von den Schriftsprachbe-
ratern betreut wurden, die 1994 nach dem ersten Jahreskurs (PLUS 1) ihre Tétigkeit aufgenom-
men hatten. Dabel wurden nur solche Klassen einbezogen, in denen die Schriftsprachberater
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ihre Forderarbeit auch im zweiten Schuljahr fortsetzten. Diese Stichprobe umfasste urspring-
lich insgesamt 42 Klassen. Als Kontrollgruppe wurden in Absprache mit der Schulaufsicht 46
erste Klassen herausgesucht, die sich hinsichtlich der sozialen Umfeldbedingungen und dem
allgemeinen Schullei stungsniveau mdglichst wenig von den Versuchsklassen unterschieden und
in denen keine Schriftsprachberater tétig waren.>

Der Langsschnitt |1 (Welle 95) setzt sich aus 48 ersten Klassen des Einschulungs ahrgangs
1995 zusammen. Darunter sind 40 Klassen, die von Schriftsprachberatern des zweiten Jahres-
kurses (PLUS 2) betreut wurden, sowie weitere 8 Kontrollgruppenklassen ohne Schriftsprach-
berater.

Dain der ersten Phase des PLUS zunéchst Schulen aus sozialen Brennpunkten mit Schrift-
sprachberatern ausgeristet wurden und maoglichst vergleichbare Klassen fir die Kontrollstich-
probe auszuwahlen waren, liegt das L eistungsniveau der meisten Klassen der Welle 94 deutlich
unter dem Hamburger Gesamtdurchschnitt. In der Welle 95 liegt das durchschnittliche Leis-
tungsniveau etwas hoher.

Sofern eine SB ihre Tétigkeit in den PLUS-Klassen im Laufe der Langsschnitterhebungen be-
endete (z.B., well sich die SB erneut einer ersten Klasse widmete oder weil die FOrderstunden
anders verteilt wurden), wurde die betreffende Klasse fir die Vergleiche der zwischen Klassen
des PLUS und den Kontrollklassen (Klassen ohne SB) auch weiterhin der PLUS-Stichprobe
zugeordnet. Diese konstante Zuordnung der Klassen begriindet sich zum einen damit, dass die
SB mit den Lehrern dieser Klassen weiterhin in Kontakt waren und haufig noch beratend tétig
blieben. Dartiber hinaus ist davon auszugehen, dass die unterrichtlichen Konzepte der Lehrer in
ihren Klassen langfristig ausgerichtet und die gemeinsam getroffenen Entscheidungen auch
nach der Kooperation weiterhin wirksam sind.

AUL-Stichprobe

Fur die Untersuchung der ,, AuRerunterrichtlichen Lernhilfen* (AUL) wurde ergdnzend zu den
Klassenstichproben eine klassenstufentbergreifende Gruppe von Kindern erfasst. Da die Kin-
der, die bel dieser speziellen Malinahme durch Lerntherapeuten auf3erhalb des Unterrichts be-
treut werden, aus verschiedenen Klassenstufen der Schulen stammen, konnten aus den Léngs-
schnittklassen nicht gentigend grofe Stichproben fur eine vergleichende Analyse der Lernfort-
schritte von Kindern ,mit und ohne AUL* gewonnen werden. Daher wurde eine gesonderte
Stichprobe aus ,, AUL-Kindern* gebildet, die aus verschiedenen Klassenstufen stammt.

S Daim Laufe der Zeit immer mehr Schulen in das Projekt einbezogen wurden, waren zu einem spéteren Zeit-
punkt auch in den Schulen Schriftsprachberater tétig, aus denen die Klasse stammen, die ohne Schriftsprachbera-
terin unterrichtet wurden. Diese spéter beauftragten Schriftsprachberater nahmen dann zwar an der betreffenden
Schule ihre Aufgaben wahr, unterrichteten jedoch nicht selbst in den Klassen der Kontrollgruppe.
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Ausgewertet wurden die vorliegenden Therapeutenberichte und Testergebnisse von Kindern,
die ab dem Schuljahr 1994/95 in die AUL aufgenommen worden waren. Die Therapeutenbe-
richte Gber die im ersten Betreuungs ahr (1993/94) im Rahmen der AUL geftrderten Kinder
wurden inhaltsanal ytisch ausgewertet, um Hypothesen und Kategorien fir die Analyse der sp&-
teren Berichte zu gewinnen. Jedoch wurden die betreffenden Kinder, bel denen die AUL-Mal3-
nahme erstmals erprobt und noch nicht hinreichend geregelt war, in die weiteren Vergleichsana-
lysen nicht eingeschlossen.

V ergleichsgruppe aus vierten Klassen der PLUS-V oruntersuchung

Fur einen Tell der Fragestellungen, insbesondere zur Beschreibung der Férdermal3nahmen in
den Schulen und des schriftsprachlichen Klassenunterrichts, liegen Vergleichsdaten aus der im
Schuljahr 1993/94 durchgeftihrten V oruntersuchung zum PLUS vor (siehe May 1994c). Im
Rahmen dieser Voruntersuchung, in die flachendeckend aus alen Hamburger Grundschulen je-
weils eine zufdllig ausgewdahlte vierte Klasse einbezogen war, wurden Rechtschreibleistungen
und freie Texte der Schiler erhoben und die Klassenlehrer schriftlich zum schriftsprachlichen
Klassen- und Forderunterricht befragt.

Die Ergebnisse dieser Voruntersuchung liefern fir einige Fragestellungen der aktuellen Unter-
suchung Referenzdaten, aus deren Vergleich mit den aktuell erhobenen Daten das Ausmal an
Veranderung in den Schulen seit Einfuhrung des PLUS eingeschétzt werden kann.

1.2.2 Erhebungsinstrumente

Das Datenmateria fir die Evaluation setzt sich aus Fragebdgen, Seminar- und Unterrichtsbeob-
achtungen, standardisierten Interviews und schriftlichen L eistungserhebungen in den Schulen
zusammen.8 FUr die Beschreibung der Mal3nahmen und der realisierten Veranderungen wurden
als Datenquellen Befragungen der Schriftsprachberater (SB), der Schulleiter (SL) und der Klas-
senlehrer (KL) sowie Unterrichtsbeobachtungen herangezogen. Die Erfassung der schrift-
sprachlichen Leistungen (Rechtschreibung, Textkompetenz) erfolgte mit Hilfe von Tests bzw.
standardisierten Aufgabenstellungen.

Bel der Auswahl der Instrumente zur Datenerhebung wurde nicht nur darauf geachtet, dass die-
se den Ublichen diagnostischen Giitekriterien (Objektivitdt, Zuverléssigkeit und Gultigkeit) ent-
sprachen, sondern dariber hinaus die praktische Alltagstétigkeit der betroffenen Personen so
weit wie moglich reprasentierten (vgl. Pawlik 1976). Im Falle der vorliegenden Untersuchung

6 Die einzelnen Erhebungsinstrumente (Fragebdgen, Beobachtungsl eitfaden, Testaufgaben und Auswertungsricht-
linien) sowie die Anschreiben sind dem Anhang des Gesamtberichts (May 2000b) zu entnehmen.
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wurde dieser Aspekt der ,,6kologischen Validitéat” dadurch berlicksichtigt, dass die eingesetzten
Erfassungsinstrumente, die Erhebungsmethoden und die Auswertungsmodalitéten weitgehend
in den Unterrichtsalltag eingepasst waren.

1.2.2.1 Zur Erfassung der schriftsprachlichen Leistungen

Zur Bestimmung der schriftsprachlichen Leistungsfahigkeit der Kinder wurden die Fertigkeiten
im Bereich der Rechtschreibung und Textproduktion herangezogen. Aus testokonomischen
Grunden wurde auf die Erfassung der Leseleistungen verzichtet, da eine differenzierte und zu-
verlassige Erfassung der Leseleistungen einen deutlich hoheren Aufwand als die Erfassung von
schriftlichen Leistungen erfordert. Zudem besteht zwischen den Rechtschreib- und Leseleistun-
gen einerelativ enge Beziehung (vgl. May 1998), so dass die weniger aufwendig zu erfassende
Rechtschreibleistung — insbesondere bei der Ermittlung von Gruppenmittelwerten — als Schétz-
mal3 fur die schriftsprachliche Leistungsfahigkeit insgesamt gut geeignet ist.

Die schriftsprachlichen Leistungen der der Kinder wurden im Gruppenverfahren im Rahmen
des Klassenunterrichts erhoben. Die Erhebungen wurden durch die Klassenlehrer bzw. die
Forderlehrer (Schriftsprachberater oder LRS-L ehrer) durchgefiihrt, die Auswertung der Tests
erfolgte durch studentische Hilfskréfte nach ausfuhrlicher Einweisung unter Verwendung vor-
gegebener Auswertungsschemata.

* Rechtschreibtests

Die Rechtschreibleistungen wurden Mitte der ersten Klasse mit der Worterliste aus der Hambur-
ger ,, Lernbeobachtung” fur das erste Schuljahr (Dehn, Hittis & May 1988) erfasst. Ab Ende
Klasse 1 wurden die jahrgangsbezogenen Formen der Hamburger Schreibprobe (HSP 1 bis
HSP 4/5) verwendet. In den Grundschulversionen der HSP wird die individuelle Rechtschreib-
leistung der Schiler durch folgende Werte beschrieben (siehe May 1998):
(1)  Zahl richtig geschriebener Worter
(2)  Zahl richtig geschriebener Grapheme (,, Graphemtreffer”)
(3)  Werteflr grundlegende Rechtschreibstrategien:

A Alphabetische Strategie

0] Orthografische Strategie

M Morphematische Strategie
(4)  Uberflussige orthografische Elemente
(5)  Oberzeichenfehler
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Zur globalen Bestimmung des Lernfortschritts in der Rechtschreibung wurde die Zahl richtig
geschriebener Grapheme (Graphemtreffer) herangezogen.

» Textkompetenz

Zur Erfassung der Textgestaltungsfahigkeit wurden verschiedene Bild- und Textaufgaben ein-
gesetzt, die mit Hilfe des,,Hamburger Leitfadens fir die Bewertung von Bild- und Textproduk-
ten" (May 1996c) beurteilt wurden. Der Bewertungd eitfaden umfasst je 20 Kriterien fUr die Be-
urteilung der Bild- und Textgestaltungsfahigkeiten (siehe Ubersicht 1.2.2.1).

Ubersicht 1.2.2.1:  Bewertungsskalen fiir die Bild- und Textprodukte”

Bild Text
hand- 1 Vergtandlichket/Klarheit 1 Vergandlichket/Klarheit
werk- 2 Detallliertheit der Darstellung 2 sprachliche und orthografische
lich- Richtigkeit (Rechtschreibung, Zeichenr
techni- setzung, Wort- und Setformen)
sche 3 Farbgestaltung 3 sprachliche Angemessenheit
Fertig- (Wortschetz und Sazkonstruktionen),
keit Sprachgtil/Schriftsprachlichkeit

4 Relationen (GrofRenrelation, Raum- | 4 Erzahl- bzw. Schreibperspektive
konzept, Personendarstellung)

5 handwerkliche Qualitét (unter Be- 5 handwerkliche Qualitét (unter Be-

ricksichtigung weiterer Aspekte) ricksichtigung weiterer Aspekte)
inhalt- 6 Komplexitét 6 Komplexitét
lich- 7 Flexibilitét (Ideenreichtum) 7 Flexibilitét (Ideenreichtum)
kreative | g gjldwirkung auf den Betrachter: 8 Spannung, Unterhaltungswert,
Aus- Authentizitét, Wecken von Antell- Interesse erzeugend, Authentizitét,
]Ejérl r‘]JiCk_S' nahme, Emotionalitat, Humor Emotionalitat, Humor
Keit 9 9 Ungewdhnlichkeit und Eigenstan- 9 Ungewohnlichkeit des Textes
digkeit der Ideen
10 kreative Potenz (unter Berlicksichti- | 10 Kreative Potenz (unter Berticksichti-
gung weiterer Aspekte) gung weiterer Aspekte)
Gesamtbewertung Bild: Gesamtbewertung Text:
bildnerische Gestaltungsfahigkeit | textuale Kompetenz
(Summe 1 - 10) (Summe 1 - 10)

Mit Hilfe dieser Kategorien wurden die Bilder und Texte der Kinder durch trainierte Bewerter
beurteilt. Fur die Bilder und Texte wurden jeweils zwei Ubergeordnete Skalen gebildet, diesich
auf diein den Produkten erkennbaren handwer klich-technische Fertigkeiten und auf inhaltlich-
kreative Ausdrucksfahigkeit beziehen und summarisch zu Gesamtwerten fr die bildnerischen
Gestaltungsfahigkeit und fur die textuale Kompetenz zusammengefasst werden.

7 Ausfiihrliche Erléuterungen enthalt der Bewertungd eitfaden; siehe May & Juchems 1996.
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Fur die Operationalisierung des Lernfortschrittsin der Textgestaltung wurden jeweils die auf
einer funfstufigen Skala (1 bis 5) eingeschétzten Werte fiir die Gesamtbeurteilung der textualen
Kompetenz herangezogen.

1.2.2.2 Individualleistungen und aggregierte Klassenwerte

Der obere Teil der Tabelle 1.2.2.2 zeigt die deskriptiven Kennwerte fir die schriftsprachlichen
Leistungsvariablen, die sich auf die individuellen Schillerdaten und auf die auf dieser Basis ag-
gregierten Klassenmittel werte beziehen. Geringfigige Unterschiede zwischen den jeweiligen
Mittelwerten, die sich auf individuelle Schilerdaten bzw. auf aggregierte Klassendaten bezie-
hen, ergeben sich aus der ungleichméldigen Zusammensetzung der einzelnen Klassen. Dadie
Klassenmittelwerte die in sie eingehenden Schllerleistungen biindeln, ergeben sich bel der Ver-
teilung der Klassenwerte deutlich geringere Streuungen als bei den jeweiligen Individuawerten.

Tabelle1.2.2.2ac  Kennwerte fur individuelle und klassenbezogene L eistungsvariablen:
Stichprobengrolle, Mittelwerte und Standardabwel chungen

Individuawerte Klassenwerte
Variable Anzahl  Mittelwert  Std.Abw. Anzahl Mittelwert  Std.Abw.
LB2 Schreiben Mitte KI. 1 977 20,8 7,0 48 20,6 39
HSP1 Graph.treff. EndeKI. 1| 3069 4.1 10,2 140 44,0 4,6
HSP2  Graphemtreffer KI. 2 2178 124,3 16,2 101 123,8 7,7
HSP 3  Graphemtreffer Kl. 3 1637 1717 154 74 1711 7,9
HSP 4/5 Graphemtreffer KI. 4 1413 255,4 184 66 255,4 8,5
TK 1 Textgestaltung KI. 1 2530 2,62 1,03 119 2,61 0,51
TK 2 Textgestaltung KI. 2 2057 2,82 0,87 97 2,82 0,46
TK 3 Textgestaltung Kl. 3 1046 2,67 0,83 49 2,66 0,48
TK 4 Textgestaltung KI. 4 860 2,55 0,94 42 2,55 0,44

Std.Abw.: Standardabweichung

Der zweite Teil der Tabelle 1.2.2.2 enthdt die Interkorrelationen der Leistungswerte zwischen
den Klassenstufen fur Schiler- und Klassenwerte. Erwartungsgemal3 ergeben sich beziiglich
der Rechtschreibleistungen sowohl bei den individuellen Daten a's auch bei den Klassenwerten
zwischen fast alen Testzeitpunkten hochsignifikante Korrelationen. Dies belegt die hohe Stabi-
litét der relativen Leistungspositionen der einzelnen Schiller hinsichtlich der Rechtschreibung;
und auch zwischen den verschiedenen Klassen ergibt sich eine relativ hohe Rangstabilitét be-
ziglich der mittleren Rechtschreibleistung.
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Tabelle1.2.2.2b:  Kennwerte fur individuelle und klassenbezogene L eistungsvariablen:
Interkorrelationen der individuellen und klassenbezogenen Leistungs-

variablen
klassenbezogene Werte: oben

LB2KI.1 HSP1 HSP2 HSP3 HSP 4 TK 1 TK 2 TK 3 TK 4
LB2KI.1 * .76 .68 41 34 .56 .03 .48 .08
HSP 1 .68 * .75 .59 .54 .56 a2 .61 .30
HSP 2 .60 74 * .79 71 .54 .22 .68 A7
HSP 3 .52 .61 77 * .83 41 .29 72 .26
HSP 4 .52 .59 .73 .86 * 41 27 .74 .43
TK 1 .49 .52 .50 .43 .43 * .24 .29 .29
TK 2 .31 .36 .43 .40 .40 .35 * 19 .29
TK 3 .34 42 .48 .52 .52 .33 .28 * .27
TK 4 .19 .32 .32 .38 44 .31 .35 .38 *

individuelle Werte: unten

Die Interkorrelationen der Werte fur die Textkompetenz zwischen den verschiedenen Erhe-
bungszeitpunkten fallen deutlich geringer aus als digienigen fir die Rechtschreibleistung, sind
jedoch mehrheitlich ebenfalls hochsignifikant. Demnach weisen die durch Experten einge-
schétzten Lestungswerte fir die Textkompetenz eine geringere Stabilitét auf a's die Recht-
schreibleistungen.

Auch zwischen Rechtschreibleistungen und Werten fir die Textkompetenz ergeben sich zu den
paralelen Zetpunkten signifikante Korrelationen; dies belegt, dass beide Teilleistungen der
schriftsprachlichen Téatigkeit in kognitiver Hinsicht einen deutlichen Zusammenhang aufweisen.

1.2.2.3 Befragungen und Unterrichtsbeobachtungen

» Befragungen in den Schulen

Um die praktische Umsetzung des PLUS in den Schulen moglichst systematisch und flachen-
deckend zu erfassen, wurden die verantwortlichen Lehrkréfte (Klassenlehrer, Schriftsprachbe-
rater und Schulleiter) mit Hilfe verschiedener Fragebdgen ausfiihrlich befragt. Neben organisa-
torischen Aspekten wie der Verteilung der Forderstunden und Stundenausfall wurden die Ak-
tivitéten und Erfahrungen bei der Umsetzung der PLUS-Ziele ,, Kooperation®, ,, Integration” und
» Prévention” anhand von Fragebdgen mit vorgegebenen Antwortskalen sowie mit offenen Fra-
gen untersucht. Vorrangige Untersuchungsobjekte sind Beschreibungen des Lehrkonzepts und
des Klassenunterrichts, der Ziele und Praxis des Forderunterrichts und der Zusammenar beit
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zwischen Forder- und Klassenlehrer sowie der klassentibergreifenden Forderbedingungenin
der Schule einschliefdich der Akzeptanz der Projekiziele in den Kollegien.

Die Lernentwicklung und die psychische Stuation von Kindern mit unter schiedlichen Leistun-
gen wurden auf der einen Seite durch schriftliche Befragung der Klassenlehrer erhoben, die je-
weilsbel drei ausgewahlten Kindern ihrer Klasse ausfihrlich die soziokulturellen Lernbedin-
gungen, das Lernverhalten und den Leistungsstand beschrieben und anhand vorgegebener Ska-
len einschétzten.

Erganzt wurde die Lehrersicht durch die schriftliche Befragung der Kinder, die zu einigen As-
pekten des L eistungssel bstbilds und ihrer affektiv-motivationalen Lernsituation mit einem Kurz-
fragebogen befragt wurden. Dartber hinaus wurden in einer Tellstichprobe der Kinder leitfa-
dengestiitzte I nterviews durchgefiihrt, in denen die Kinder auch zu ihren Erfahrungen im Unter-
richt und im Forderunterricht Stellung nahmen.

« AUL-Berichte

Als Grundlage fir die Beschreibung der ,, Auferunterrichtlichen Lernhilfen* (AUL) wurden die
mit den einzelnen Lerntherapeuten durchgefthrten Interviews und Hospitationen wahrend der
Therapiestunden herangezogen. Die fir die personenbezogenen Auswertungen erforderlichen
schriftlichen Berichte der Schulen und der Therapeuten sowie die Testdaten zu den fir die Un-
tersuchung ausgewahlten Kinder wurden vom LRS-Referenten der Diengtstelle Schillerhilfeim
Amt fur Schule zur Verfligung gestellt.

» Unterrichtsbeobachtungen

In 14 ersten Klassen und in insgesamt 52 zweiten Klassen (mit und ohne Schriftsprachberater)
wurden jewells zwel Unterrichtsstunden durch je zwei geschulte Beobachter erfasst und nach
vorgegebenen Kategorien protokolliert.

Unter besonderer Beriicksichtigung der Kinder mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
wurden Aspekte des Unterrichts, z.B. Zeitnutzung, Zeit fur Lesen und Schreiben, Verhalten
der Lehrkrafte (KL und gegebenenfalls SB) gegentiber der Klasse und den besonders forderbe-
durftigen Kindern (Lernverhalten und Aufmerksamkeit, Gefiihlszustand und Motivation der
Kinder etc., erfasst. Aus der Analyse sollen (auch unter Bezugnahme auf die Lernentwicklung
der betreffenden Klassen und einzelnen Kinder und die schriftliche Befragung der Lehrer)
Ruckschltsse auf lernforderliche Merkmale von Unterricht gezogen werden.

18 Fragestellungen und Methoden PLUS Evauation



Auf Grundlage eigener Hospitationen in mehreren Schulen, Gespréchen mit SB, Literaturre-
cherchen® und Beratungen durch Mitglieder der Fortbildungsgruppe® wurde von der WiB ein
Beobachtungd eitfaden fiir die Erfassung von Merkmalen des (Forder-) Unterrichts entwickelt
sowie ein Schulungsvideo erstellt, mit denen Studierende (Erziehungswissenschaft, Psychol o-
gie) fur die Unterrichtsbeobachtungen geschult wurden. Das Beobachtungstraining umfasste
sechs dreisttindige Einheiten sowie anschlief3end begleitende wochentliche Sitzungen wahrend
der Beobachtungszeit. Um die Objektivitét der Beobachtungen zu gewahrleisten, wurde jede
Unterrichtsstunde durch je zwel Beobachter unabhangig voneinander erfasst.10

Der Beobachtungsauftrag sah vor, den Verlauf des (FOrder-) Unterrichts nach vorgegebenen
Gesichtspunkten zu protokollieren, eilgene Eindriicke in teilweise standardisierter Form zu be-
schreiben sowie zahlreiche Merkmale in skalierter Form einzuschétzen. Dabel sollten die Beob-
achter neben dem Unterrichtsgeschehen in der gesamten Klasse jewells ein vorher festgelegtes
Kind besonders beobachten, das nach Auskunft der Lehrerin eine gezielte Forderung erhielt.

1.2.2.4 Methode der Unterrichtsanalyse

Unterricht und Forderunterricht sind komplexe I nteraktionsprozesse, in denen zahlreiche Fakto-
ren ineinandergreifen und sich gegenseitig beeinflussen. Mit Hilfe empirischer Analysen kann
jeweilsnur ein relativ kleiner Tell dieser Faktoren erfasst werden. Dies hat nicht nur 6konomi-
sche Grinde (Begrenzung des Untersuchungsaufwandes), sondern liegt auch daran, dassein
Teil der tatsachlichen Wirkungsfaktoren eher intransparent und nicht direkt erfassbar ist. Da-
durch wird die Aussagefahigkeit objektiver Erhebungsmethoden (z.B. Beobachtungen durch
unabhangige Personen) eingeschrankt auf solche Merkmale, die von auf3en sichtbar sind. Intro-
spektive Verfahren (z.B. Fragebtgen) konnen wiederum leicht verzerrt werden, oder die Ein-
schétzungen kdnnen nicht ohne Weiteres miteinander verglichen werden, sofern essich umin-
formelle Einschétzungsskalen handelt.

Insofern stellen die hier beschriebenen Aspekte des (Forder-) Unterrichts lediglich eine kleine
Auswahl der Merkmale des Unterrichtsgeschehens dar, die sich mit Hilfe von Beobachtungen
und Befragungen relativ leicht erfassen lassen. Das bedeutet gleichwohl nicht, dass die erfass-
ten Merkmale unwichtig oder wirkungslos sind, jedoch kdnnen unterschiedliche Merkmal saus-
prégungen bei verschiedenen Gruppen auch Hinweise auf andere, hier nicht erfasste Bedingun-

[Fortsetzung S 22]

8 Mitarbeit durch Stefanie Kalk und Meike Lipp.

9 Dr. Inge Biichner und Sigrid Heitmann-Baden.

10 Dje Unterrichtsbeobachtungen wurden von Mitarbeitern der Wissenschaftlichen Begleitung (Annette Juchems
und Peter May) sowie folgenden Studierenden durchgefiihrt: Myriam Beyer, Jessica Dannenberg, Berit Diicker,
Anke GrotlUschen, Ute Grottker, Silke Jessen, Meike Lipp, Johanna Willems, Annette Wolpers, Tanja Zimmer.
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Ubersicht 1.2.2.4: Erfasste Bedingungen des Klassen- und Forderunterrichts

(a) Klassenibergreifende Bedingungen und schulisches Umfeld

Umfeldbedingungen

« soziokulturelle Belastung im
Umfeld

« allgemeines Leistungsniveau
in der Schule

Forderbedingungen
in der Schule

* Umfang der Forderstunden
» Ausfall des Foérderunterrichts

Kooperation

zwischen Schulleitung und
Schriftsprachberater

Fortbildung und
Projekte
» schulinterne Fortbildung

e Projekte zum Lesen und
Schreiben in der Schule

Einstellungen im
Lehrerkollegium

» Einstellungsverédnderung im
Kollegium

» Akzeptanz der PLUS-Ziele

Elternarbeit

« Elternrat-Aktivitaten
+ Elternabende

(b) Bedingungen des Klassenunterrichts

Klassenzusammen-
setzung

¢ Schulerzahl

¢ Fluktuation in der Klasse
¢ Anteil Migrantenkinder
e Geschlechterverteilung

Lernbedingungen

in der Klasse

* mittleres Leistungsniveau
e Leistungsstreuung

« Lern- und Arbeitsverhalten
» soziales Klima

Anfangsunterricht

¢ Verwendung eines
Fibellehrgangs

* Einsatz einer Anlauttabelle

Leseunterricht

* Lesezeit im Unterricht
e Projekte zur Leseftérderung

Rechtschreib-
unterricht

» Rechtschreiblehrgang
» Grundwortschatz

» Worterbucharbeit

Textschreiben
im Unterricht

* Dauer des Schreibens
* Projekte zum Schreiben

Lehrerpersonlichkeit

¢ Geschlecht
* Dienstalter
* Stundenzahl in der Klasse

* Unterrichtsstil

Ziele des Unterrichts

* Motivation
» spezifische Fertigkeiten
» allgemeine Fahigkeiten

Prozessmerkmale
des Unterrichts

e Schiuler-Lehrer-Interaktionen|
¢ Nutzung der Unterrichtszeit

(c) Lehrereinstellung und Kooperation im Foérderunterricht

Einstellung zur
internen/externen
Form der Férderung

¢ Klassenlehrerin

* Forderlehrerin

Kooperation von
Klassen- und Foérder-
lehrerin

e Absprachen zur Férderung

* Durchfiihrung/Auswertung
diagnostischer Verfahren

» Absprachen uber die
Unterrichtsgestaltung

* Teilnahme der SB an
Zeugniskonferenzen

* gemeinsame Elternberatung

Beziehungen

zwischen Klassen-

und Forderlehrerin

¢ Austausch und gegen-
seitige Anregungen

* Produktivitat und Effektivitat

e Abgrenzung und
Arbeitsteilung

« Zufriedenheit mit der
Zusammenarbeit
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(d) Gestaltungsmerkmale des Forderunterrichts

Umfang der
Forderung

* Anzahl der Stunden
« Zahl der Foérderkinder

Auswahlkriterium fur

die Forderung

(Zielgruppe)

- festgelegte Auswahl
einzelner Kinder

* wechselnde Auswahl
verschiedener Kinder

Forderlehrkraft

« Klassenlehrerin
« Schriftsprachberaterin

» andere Lehrkraft (z.B. Fach-
lehrerin, Sonderpadagogin)

Sozialform der
Forderung
« Einzelférderung

e Partner-/Kleingruppen-
férderung

« Halbgruppen-/Klassen-
unterricht

Ort der Forderung

* innerhalb der Klasse
* im Gruppenraum
* auBerhalb der Klasse

* Aulerschulische Lernhilfen
(AUL)

Zeitpunkt der

Forderung

« wahrend des
Klassenunterrichts

e vor bzw. nach dem
Klassenunterricht

Ziele des Forder-
unterrichts

* Motivation zum Lesen und
Schreiben

¢ Selbstvertrauen und
positives Selbstbild

« spezifisches Fertigkeits-
training

e Lernstrategien und
Konzentrationsfahigkeit

Vorgehen bei der
Forderung

» eher flexibel und spontan
» weitgehend geplant

» sowohl flexibel und spontan
als auch geplant und syste-
matisch

Inhalte der Forderung

* Inhalte des laufenden Unter-
richts

« allgemeine Deutschforde-
rung

» spezifische Forderung im
Lesen und Schreiben

» psychologische Forderung

(e) Individuelle Lernerbedingungen

allgemeine Merkmale

o Alter
» Geschlecht
e Muttersprache

hausliche

Unterstitzung

 Hilfen fur die Bewéltigung
schulischer Anforderungen

» Kontakt zwischen Eltern und
Schule

weitere Forder-
malRnahmen
innerschulisch
auRerschulisch

Leistungsfahigkeit

e sprachlicher und
sensomotorischer
Entwicklungsstand

« allgemeine Schulleistungen
« schriftsprachliche

Merkmale der

Lernerpersonlichkeit

(aus Lehrersicht)

* Motivation zum Lesen und
Schreiben

» Selbstbild/Selbstvertrauen

» psychische Belastbarkeit

» Sozialverhalten

Einstellung zum
schulischen Lernen
(aus Schiulersicht)

 Lieblingsfacher
« Fahigkeitsselbstbild
e Freizeitbeschaftigung

¢ Lesen und Schreiben in der
Freizeit

Leistungen » Lern- und Arbeitsverhalten « Berufswiinsche
* Umgang mit Lern-
schwierigkeiten
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gen sein. Und auf der anderen Seite miissen fehlende Unterschiede bei den aufgeftihrten Merk-
malen nicht bedeuten, dass der Unterricht der verglichenen Gruppen keine Unterschiede auf-
weist, denn die Gruppen kénnten sich in bezug auf andere Merkmale unterscheiden.

Dieim Rahmen der vorliegenden Untersuchung erfassten Merkmale des Klassen- und Forder-
unterrichts sind den Ubersichten 1.2.2 (a-d) zu entnehmen. Die Angaben umfassen die wich-
tigsten Bedingungsfaktoren des Unterrichts und Forderunterrichts und des schulischen Um-
felds sowie einige individuelle Lernermerkmale, die im Rahmen der Evaluation erfasst und hin-
sichtlich ihres Einflusses auf den Lernfortschritt der Klasse bzw. einzelner Kinder analysiert
wurden.

Einige Merkmale wurden direkt beobachtet (Unterrichtsbeobachtungen), einige wurden gezielt
erfragt (Fragebdgen fur SB und KL ), und schliefdlich wurden freie Antworten der betroffenen
Lehrkrafte (SB und KL) ausgewertet. Um die Zuverlassigkeit der Daten zu gewéahrleisten, wur-
den die fur die Analyse des Unterrichtsgeschehens zentralen Merkmale anhand mehrerer Quel-
len (Fragebogen fur SL, SB und KL ; Einschétzungen einzelner Kinder; Unterrichtsbeobach-
tung) erfasst. Dabei ergeben sich bel einigen Merkmalen Unter schiede zwischen ver schiedenen
Personengruppen, die mit deren unterschiedlichen Rollen und Sichtweisen zusammenhangen.
Zudem beziehen sich die einzelnen Datenquel len teilwel se auf unter schiedliche Gegebenheiten:
Die Angaben der SL beziehen sich auf die gesamte Schule, die KL berichten tber den Unter-
richt und Forderunterricht der gesamten Klasse, die SB schétzen im Wesentlichen ihren eigenen
Forderunterricht ein, die Angaben zu einzelnen Kindern beziehen sich nur auf die besondere
Lernsituation dieser ausgewahlten Kinder, und die Unterrichtsbeobachtungen nehmen den ak-
tuellen Unterricht mit besonderem Akzent auf die Interaktion zwischen einzelnen Kindern und

L ehrkréften wahr.

1.2.3 Erhebungsplan

Tabelle 1.2.3 gibt eine Ubersicht tiber die Datenquellen fiir die Beschreibung der Manahmen
und fr die Langsschnitt- und Querschnittanalysen.
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Tabelle 1.2.3:

(@) Schiler- und klassenbezogene Daten

Datenguellen fur die Beschreibung der Mal3nahmen und der Wirkungs-
analysen (Langsschnitt- und Querschnittstichproben)

Klassen- | Ziel- Instrument/ Kontroll- PLUS1 PLUS 2 Erhebungszeit
stufe gruppe Inhalte gruppe
(Welle 94) (Welle 94) (Welle 95)
Klassel | Kinder Rechtschreibtest: 12 Klassen 23 Klassen 15Klassen | Dez. 1994 - Jan.
(Mitte) Lernbeobachtung 1+2 248 Kinder 467 Kinder 283 Kinder | 1995; Dez. 1995 -
Jan. 1996
Klassel | Klassen- | Fragebogen: Lehrziele, - - 43 Klassen | April - Ma 1996
lehrer Unterricht, Koopera-
tion
Klassel | Lehrer + | Unterrichtsbeobach- - - 14 Klassen | April - Mai 1996
Kinder tung (je zwei Stunden
mit zwei Beobachtern)
Klasse1l | Kinder Rechtschreibtest: 46 Klassen 43 Klassen 51 Klassen | Mai - Juni 1995
(Ende) HSP 1+ 998 Kinder 951 Kinder 1116 Kinder | Mai - Juni 1996
Klassel | Kinder Bild-/Textaufgabe 1: 45 Klassen 41 Klassen 33Klassen | Mai - Juni 1995
(Ende) Textschreiben 963 Kinder 891 Kinder 676 Kinder | Mai - Juni 1996
Klasse2 | Lehrer + | Unterrichtsheobach- 15 Klassen 22 Klassen 15Klassen | Febr. - Mérz 1996
Kinder tung (je zwei Stunden 32 Kinder 48 Kinder 23Kinder | Mérz—April 1997
mit zwei Beobachtern)
Klasse2 | Klassen- | Fragebogen: Lehrzidle,| 29 Klassen 22 Klassen 16 Klassen | April - Mai 1996
lehrer Unterricht, Koopera- April - Mai 1997
tion
Klasse2 | Kinder Interview: soziales und - - 6 Klassen | April - Mai 1996
motivational -affekti- 11 Kinder | April - Mai 1997
ves Selbsthild
Klasse2 | Kinder/ L ehrerfragebogen: 34 Klassen 22 Klassen 18 Klassen | April - Mai 1996
Klassen- | Beschreibung aus- 102 Kinder 65 Kinder 53Kinder | April - Mai 1997
lehrer gewéhlter Kinder
Klasse2 | Kinder Rechtschreibtest: 38 Klassen 39 Klassen 24 Klassen | Mai - Juni 1996
HSP 2 825 Kinder 827 Kinder 525 Kinder | Mai - Juni 1997
Klasse2 | Kinder Bild-/Textaufgabe 2: 38 Klassen 35 Klassen 24 Klassen | Mai - Juni 1996
Textschreiben 790 Kinder 763 Kinder 513 Kinder | Mai - Juni 1997
Klasse2 | Kinder Fragebogen: Selbst- - - 24 Klassen | Mai - Juni 1997
konzept, Motivation 504 Kinder
Klasse3 | Klassen- | Unterrichtspraxis, 32 Klassen 19 Klassen 18 Klassen | April - Mai 1997
lehrer Organisation der April - Mai 1998
Forderung
Klasse3 | Kinder Interview: sozilesund| 10 Klassen 10 Klassen - April - Mai 1997
motivational -affekti- 29 Kinder 30 Kinder
ves Selbstbild
Klasse 3 | Kinder/ Lehrerfragebogen: 28 Klassen 17 Klassen 15Klassen | April - Mai 1997
Klassen- | Beschreibung aus- 82 Kinder 47 Kinder 45 Kinder
lehrer gewdhlter Kinder
Klasse3 | Kinder Rechtschreibtest: 33 Klassen 20 Klassen 22 Klassen | Mai - Juni 1997
HSP 3 693 Kinder 462 Kinder 482 Kinder | Mai - Juni 1998
Klasse3 | Kinder Bild-/Textaufgabe 3: 15 Klassen 14 Klassen 22 Klassen | Mai - Juni 1997
Textschreiben 289 Kinder 296 Kinder 467 Kinder | Mai - Juni 1998
Klasse3 | Kinder Fragebogen: Selbst- 15 Klassen 14 Klassen 22 Klassen | Mai - Juni 1997
konzept, Motivation 284 Kinder 297 Kinder 473 Kinder | Mai - Juni 1998
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(8 Schuler- und klassenbezogene Daten (Fortsetzung)

Klassen- | Ziel- Instrument/ Kontroll- PLUS 1 PLUS 2 Erhebungszeit
stufe gruppe Inhalte gruppe
(Welle 94) (Welle 94) (Welle 95)
Klasse4 | Klassen- | Unterrichtspraxis, 29 Klassen 17 Klassen 20Klassen | April - Mai 1998
lehrer Organisation der April - Mai 1999
Forderung
Klasse4 | Kinder/ Lehrerfragebogen: 24 Klassen 12 Klassen 20 Klassen | April - Mai 1998
Klassen- | Beschreibung aus- 72 Kinder 35 Kinder 58 Kinder | April - Ma 1999
lehrer gewdhlter Kinder
Klasse4 | Kinder Rechtschreibtest: 29 Klassen 17 Klassen 20Klassen | Mai - Juni 1998
HSP 4/5 624 Kinder 366 Kinder 423 Kinder | April - Mai 1999
Klasse4 | Kinder Bild-/Textaufgabe 4: 11 Klassen 11 Klassen 20Klassen | Mai - Juni 1998
Textschreiben 231 Kinder 223 Kinder 407 Kinder | April - Mai 1999
Klasse4 | Kinder Fragebogen: Selbst- 12 Klassen 11 Klassen 20Klassen | Mai - Juni 1998
konzept, Motivation 259 Kinder 223 Kinder 422 Kinder | April - Mai 1999
Klassen- | Ziel- Instrument/ Vergleichsgruppe Erhebungszeit
stufe gruppe Inhalte (PLUS-V oruntersuchung)
Klasse4 | Klassen- | Unterrichtspraxis, 182 Klassen Mai - Juni 1993
lehrer Organisation der
Forderung
Klasse4 | Kinder Rechtschreibtest: 190 Klassen Mai - Juni 1993
HSP 4/5 4020 Kinder
Klasse4 | Kinder Klassenaufsitze 62 Klassen Mai - Juni 1993
186 Kinder
(b) Klassenlbergreifende Erhebungen
Klassen- | Ziel- Instrument/ Kontroll- PLUS1 PLUS 2 Erhebungszeit
stufe gruppe Inhalte gruppe
(Welle 94) (Welle 94) (Welle 95)
Klassen Schrift- Fragebogen: Forder- - 25Klassen/ | 55Klassen/ | April/Mai 1996
1+2und | sprach- praxis, Kooperation, Schulen Schulen
Schule berater Schulprojekte
gesamte | Schrift- | Fragebogen: Organisa- - 32 Schulen 40 Schulen | dazu 13 Schulen
Schule sprach- tion der Forderung inPLUS 3 und 4
berater (Frlhy. 1997 +1999)
gesamte | Schul- Schulische Forder- 27 Schulen 35 Schulen 32 Schulen | April - Mai 1996
Schule leiter mal3nahmen, Koope-
ration, Akzeptanz
(c) AulRerunterrichtliche Lernhilfen
Klassen- | Ziel- I nstrument/ Stichprobe Erhebungszeit
stufe gruppe Inhalte
mehrere Schiler | Therapeutenberichte: | Berichte von insgesamt 154 Kindern, 99 davon | 1995 bis 1998
Klassen- | mit AUL | Forderkonzept, Lerner- | Zweit- oder Mehrfachberichte
stufen personlichkeit, Lern-
fortschritt
mehrere Schiler Schulberichte: Leis- Berichte von insgesamt 50 Kindern 1994 bis 1997
Klassen- | mit AUL | tungsstand, Lernpro-
stufen bleme
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124 Reprasentativitat der Daten

Die Leistungserhebungen, Befragungen und Unterrichtsbeobachtungen beziehen sich jeweils
auf Stichproben von Personen, Institutionen, Prozessablaufen usw. Inwieweit die damit ge-
wonnenen Daten Aussagen erlauben, die fUr die jewellige Grundgesamtheit der Personen, Er-
eignisse usw. gelten, ist vor allem eine Frage der Repréasentativitét der untersuchten Stichpro-
ben. Dazu sollen hier einige allgemeine Hinwel se gegeben werden. Weitere Hinwei se zu spezi-
fischen Bedingungen, die die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse der einzelnen Teiluntersu-
chungen betreffen, werden ggf. in den entsprechenden Abschnitten gegeben.

Der Ricklauf der Antworten liegt bei den Befragungen der Lehrkréafte bei etwa zwei Dritteln
der jewelligen Stichproben, bei den Kindernist dieser Riicklauf hingegen nahezu vollsténdig.

Die Motive fur das Verweigern von Antworten bei schriftlichen Befragungen kdnnen sehr un-
terschiedlich sein. Ein Grund ist vermutlich der zusétzliche Arbeitsaufwand.’? Dieswird z.B.
durch die Tatsache belegt, dass der kirzere Fragebogen fir die Einschétzung der Kinder (Klas-
se 3) insgesamt eine hohere Antwortquote erbrachte als der ausfihrlichere Fragebogen im zwei -
ten Schuljahr. Die geringeren Ricklaufquoten bei Lehrern der Versuchsklassen im Vergleich zu
den Kontrollklassenlehrern deutet darauf hin, dass as weiterer Grund eine gewisse Reserviert-
heit vor der Beantwortung ,,helkler Fragen®, die vielleicht auch as Kontrolle empfunden wer-
den, anzunehmen ist. Die drastisch niedrigere Antwortquote unter den Schriftsprachberatern der
ersten Generation (PLUS 1) gegenuber ihren Kollegen der Gruppe PLUS 2 weist zudem auf
eine Abwehrreaktion in einer noch unsicheren Ubergangssituation hin, in der sich die Betroffe-
nen wohl nicht so gern ,,in die Karten sehen* lassen mochten. Vermutungen tiber das mdgliche
Antwortverhalten des nicht antwortenden Teils der jeweils befragten Personen sind mit grofen
Unsicherheiten behaftet. Aus der Tatsache, dass die Zahl der Lehrer, die jegliche Antwort ver-
weigerte, wesentlich kleiner ist als die Zahl der fehlenden Einzelantworten, 1&sst sich vermuten,
dass sich die Motive fur das Nicht-Beantworten gleichméliig auf verschiedene Gruppen vertel-
len. Daher darf angenommen werden, dass die Ergebnisse dadurch nicht systematisch verzerrt
wurden.

Ein anderer Aspekt unserer Erhebungsmethode, der die Aussagekraft der Ergebnisse einschran-
ken kdnnte und bel der Interpretation der Ergebnisse stets berticksichtigt werden muss, ist die
Tatsache, dass die Befragungen und Beobachtungen nicht anonymerfolgten. Diesist nicht an-
ders moglich, da sonst die Daten aus verschiedenen Quellen und Zeitpunkten nicht zueinander
in Beziehung gesetzt werden konnen. DarUber hinaus diirfte den Betelligten stets offenkundig
gewesen sein, auf welche tGbergreifenden Fragestellungen sie sich bel ihren Antworten und in
ihrem Handeln bezogen. Esist daher nicht auszuschlief3en, dass die Antworten und das beob-

11 Aus technischen Griinden wurden die Befragungen gegen Ende des Schuljahres (April bis Mai) durchgefiihrt.
Dadie Lehrkréfte zu dieser Zeit durch die Zeugnisvorbereitung besonders belastet sind, hatte dies méglicherweise
einen Teilnahmeschwund zur Folge.
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achtete Verhalten eine Komponente der ,, sozialen Erwiinschtheit“ enthalten. Insofern geben die
in den betreffenden Abschnitten dargestellten Ergebnisse im Zweifelsfall eher die , offizielle®
Meinung der Beteiligten bzw. ihre ,, Botschaften an die Verantwortlichen des Projekts* wieder.

Was die Schulen betrifft, die nicht einbezogen werden konnten, so gab es bei den verfiigbaren
Daten (soziokulturelles Umfeld, mittlere Rechtschreibleistung in der Voruntersuchung, Jahres-
kursbesuch) keine signifikanten Unterschiede zu den Schulen, die wir einbeziehen konnten.
Konkret kann davon ausgegangen werden,

. dass die befragten Klassenlehrer den Unterricht und Forderunterricht aller Klassen, die
relativ viele Kinder mit Lernschwierigkeiten umfassen, zutreffend beschreiben,

. dass die befragten Schulleiter die klassentibergreifenden Forderbedingungen in Schulen
aus sozialen Brennpunkten insgesamt représentieren;

. dass die fur die Einschétzung ihrer Forderbedingungen und ihrer Lernentwicklungen
ausgewahlten Kinder insgesamt Kinder mit eher schwachen bzw. eher starken schrift-
sprachlichen Leistungen représentieren;

. die ausgewahlten Klassen und die beobachteten Unterrichtsstunden Einblicke in den Ab-
lauf des (Forder-) Unterrichts gewéhrten, die auch in anderen Klassen und Stunden in
ahnlicher Form zu beobachten gewesen wéren;

. dass die befragten Schriftsprachberater der ersten und zweiten Generation die Tatigkeit
ihrer Gruppen insgesamt reprasentieren.

Wir gehen daher davon aus, dass die Personen, Klassen und Schulen, die in die Untersuchung
eingehen, die gesamte Bandbreite der Hamburger Schulen, in denen schriftsprachlicher Forder-
unterricht fir Kinder mit Lernschwierigkeiten durchgeftihrt wird, reprasentieren. Insofern sind
die hier berichteten Ergebnisse fir die genannten Personengruppen, Institutionen und Bedin-
gungen insgesamt aussagekréftig, sofern die Generaliserbarkeit nicht Einschrankungen anderer
Art (z.B. Datenerhebungs- oder Auswertungsprobleme) unterliegt.

1.3 Zur Analyse der unterrichtlichen Wirkungsbeziehungen

1.3.1 Probleme der Mehrebenenanalyse

Die methodischen Ansétze im Unterricht der einzelnen Klassen unterscheiden sich vermutlich
auch dann, wenn sich die beteiligten Lehrer fur dasselbe methodische Grundkonzept (z.B. inte-
grativen oder externen Forderunterricht) entscheiden. Zahlreiche klassenbezogene Bedingun-
gen, wie der personliche Stil der Lehrerin, die Zusammensetzung der Klasse oder auch tempo-
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rére EinflUsse (z.B. aktuelle Problemein der Klasse), modifizieren die Realisierung des allge-
meinen Grundkonzepts in der einzelnen Klasse, ohne dass diese Klassenbedingungen untersu-
chungstechnisch kontrolliert werden kénnen. Mithin ist mit einem ,, Klasseneffekt” (vgl. Eckel
1969) zu rechnen, wonach die tbergreifenden Wirkungen von Fordermal3nahmen auf die Schii-
lerleistungen durch unkontrollierte klassenspezifische Wirkungen tberlagert werden. Noch
komplexer werden die Zusammenhange bei der Einbeziehung mehrerer Ebenen. Angesichts der
Vielschichtigkeit der Bildungsprozesse (z.B. Einzelschiiler, Klasse, Schule, Schulsystem

usw.) wirde eine Beschrankung der Datenauswertung auf eine einzige Analyseebene zu ver-
zerrten Effektschatzungen fuhren.

Die Verzerrungen fallen je nach Wahl der Systemebene unterschiedlich aus. Wenn beispielswei-
se die Lehrer ihre Unterrichtsfihrung adaptiv an Kontextmerkmale der Schulklasse anpassen
(vgl. Baumert, Schmitz, Sang & Roeder 1987), so wiirde eine blof3e Auswertung auf der Klas-
senebene (Aggregatsdatenanalysen) das Gewicht individueller Einflussfaktoren tendenziell un-
terschétzen, wahrend bel Auswertungen auf der Schiilerebene (Individual datenanalysen) wie-
derum die Kontexteffekte unterschétzt wirden. Auf die Vermeidung bzw. Berticksichtigung
solcher Verzerrungen zielen die Vorschlage zur Mehrebenenanalyse. Beim angefiihrten Beispiel
der Unterrichtsanalyse besteht das Grundanliegen einer solchen Analysemethode darin, Kovari-
ate auf der individuellen Ebene auszupartialisieren (d.h., regressionsstatistisch zu kontrollieren)
und den Einfluss der auf Klassenebene aggregierten Kovariate als spezifischen Kontexteinfluss
zu modellieren (Baumert 1997).

Allerdings liegen fur die Mehrebenenanalyse von Langsschnittdaten bisher nur wenige Verfah-
ren vor, und diese sind auch nur bedingt geeignet (vgl. Schneider, Stefanek & Dotzler 1997).
Ein erhebliches Problem bel der Mehrebenenanalyse ergibt sich schon daraus, dass bei fehlen-
den Daten einzelner Schiller diese jewells vollstandig von der Analyse auszuschlief3en sind
(»listwise deletion*), so dass sich die auswertbare Stichprobe bel ausgedehnten Erhebungen
zu mehreren Zeitpunkten deutlich reduziert.

Zur Losung dieses ,, notorischen Mehrebenenproblems* wurden mehrere V orschlége entwickelt,
die jedoch meist hohe Anforderungen an das Untersuchungsdesign stellen. Die beste Moglich-
keit stellt nach Baumert (1997) die Anwendung der ,, hierarchisch linearen Modellierung*

(HLM) dar, das die smultane Modellierung von intraindividuellen Verénderungen in Abhéangig-
keit von individuellen und institutionellen Merkmalen erlaubt. Dazu ist jedoch ein echtes Mess-
wiederholungsdesign mit mindestens drei Messzeitpunkten erforderlich, und sowohl die Zahl
der Gruppen a's auch die Zahl der Probanden innerhalb der Gruppen missten relativ grof3 sein.
Zudem besteht eine entscheidende Grundvoraussetzung fur die Anwendung der HLM darin,
dass die Zielkonstrukte zu den einzelnen Messzeitpunkten auf derselben Metrik abgebildet wir-
den. Dies verlangt entweder die wiederholte Vorgabe derselben Instrumente oder eine entspre-
chende Werteangleichung, z.B. mit Hilfe der sog. Rasch-Skalierung. Da dies fir die meisten
Daten der vorliegenden Untersuchung nicht herstellbar ist, entfalt diese Analysevariante.
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Eine aternative Losung besteht nach Baumert (1997) in einer sequenziellen Behandlung des
M ehrebenenproblems und der multivariaten Analyse. Ein mogliches Vorgehen dabei ist diere-
gressionsanalytische Kontrolle von Ausgangswerten aus den Kriteriumswerten auf der Indivi-
dualebene und die anschlief3ende Aggregierung der Residuen auf Klassenebene al's abhéangige
Variable einer multivariaten Analyse. Die technischen Anforderungen an Design und Qualitét
der Erhebungsinstrumente sind hierfir deutlich bescheidener und sind bei der vorliegenden

L angsschnittstudie mit mehreren Messzeitpunkten durchaus gegeben.

Das regressionsanalytische Vorgehen hat jedoch eine grundlegende theoreti sche Einschran-
kung: , Dieresidualisierten Messwerte sind kein Indikator fur intraindividuelle Veranderung,
sondern nur fUr eine aufgrund der Ausgangswerte nicht zu erwartende V erschiebung der relati-
ven Position von Einheiten der Stichprobe zueinander. Damit wird nur ein Bruchteil der theore-
tisch interessierenden intraindividuellen Veranderung und ihrer interindividuellen Variation er-
fasst. Dies vermindert die Entdeckungswahrscheinlichkeit fir Zusammenhange zwischen Kon-
text- und Unterrichtsmerkmalen und intraindividuel len Entwicklungsprozessen erheblich.”
(Baumert 1997, S. 319)

Aufgrund der Bedingungen des vorliegenden Langsschnittdesigns (u.a. Fluktuation der Stich-
probe, unterschiedliche Skalierung der Erhebungsinstrumente) fiel die Entscheldung zugunsten
der schrittweisen Behandlung des M ehrebenenproblems aus; d.h., die Kriterienvariablen fur
die mehrdimensionale Analyse der Wirkungen wurden mit Hilfe der regresssionsanalytischen
Schétzung der Individualwerte und deren klassenweise Aggregierung gebildet. Allerdings ist
bei dieser Vorgehensweise entsprechend den Hinweisen von Baumert damit zu rechnen, dass
das Ausmal’ der unterrichtlichen Wechselwirkungen eher unterschétzt wird und damit schwé
chere Effekte zum Teil unaufgedeckt bleiben. Dies muss bei der Interpretation der Ergebnisse
beachtet werden.

1.3.2 Kriterien fir die Analyse der Wirksamkeit

Fur die Ermittlung der Wirkungen des Unterrichts in den Klassen werden Variablen fir folgen-
de Bereiche herangezogen:

(1) Lernerfolgim Rechtschreiben in der ganzen Klasse und bei Kindern mit Leistungsriick-
standen

(2)  Lernerfolg in der schriftlichen Darstellung (Bild- und Textgestaltung)
(3) Lernmotivation fur das Schulfach Deutsch (Lesen, Schreiben, Rechtschreiben)

(4)  Zufriedenheit der Lehrer mit dem (Forder-) Unterricht
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(1) Operationalisierung des Lernerfolgs im Rechtschreiben

Es gibt verschiedene M oglichkeiten, den Lernerfolg in der Klasse zu messen. Die hier gewdahite
Form der Erfolgsmessung bezieht drel unterschiedliche Aspekte der Leistungsentwicklung ein.
Wie in den meisten Untersuchungen wird auch hier die Entwickiung der durchschnittlichen
Leistungen in der Klasse als Kriterium fur den Lernerfolg herangezogen. Ein Anstieg der
Durchschnittdeistungen in der Klasse sollte jedoch nicht zu Lasten der lernschwécheren Schil-
ler geschehen. Daher wird als zweites Kriterium fr den Lernerfolg in der Klasse die gesonder-
te Erfassung der Leistungsentwicklung der Kinder mit urspriinglich schwachen Rechtschreib-
leistungen herangezogen, auf deren Forderungen ein Hauptakzent des PLUS liegt.

In friheren Untersuchungen wurde zudem als Kriterium fir den gemeinschaftlichen Lernerfolg
in der Klasse die Entwicklung der Leistungsstreuung herangezogen.12 Es gdt als Zidl, die Leis-
tungsabstande innerhalb der Lerngruppe moglichst zu verringern, was sich zahlenméafdig in der
Verkleinerung der Standardabwei chungen zeigt. Dies widerspricht jedoch dem Zidl, dass alle
Kinder ihre Begabungen und Fahigkeiten so weit wie mdglich entfalten sollen. Eine Verringe-
rung der Leistungsstreuung in der Klasse bedeutet, dass die individuellen Leistungen sich dem
Mittelwert der Klasse annahern. Diestrifft zu, wenn die Kinder mit schwachen Leistungen sich
relativ stark verbessern (dies wird als gesondertes Erfol gskriterium ausgewiesen) oder wenn
die Kinder mit guten Leistungen sich nicht oder nur verhaltnismaldig wenig verbessern. Die
zweite Moglichkeit widerspricht dem schul gesetzlichen Auftrag und dem Forderanspruch aller
Kinder, denn auch leistungsstarke Kinder missen die ihnen mdglichen Lernfortschritte erzielen
konnen. Daher wird die Streuungsverminderung nicht als Lernerfolgskriterium herangezogen.

(@ Bestimmung des mittleren Leistungsanstiegs in der Klasse

Um den Lestungsanstieg innerhal b eines bestimmten Zeitraums zu ermitteln, werden fir alle
Schiler auf Basis der Testwerte (Graphemtreffer in der HSP) zum Zeitpunkt 1 sowie zum Zeit-
punkt 2 regressionsanal ytisch individuelle Schéatzwerte fur die Ergebnisse zum Zeitpunkt 2 be-
rechnet. Diese stellen die statistisch mit der hochsten Wahrscheinlichkeit zu erwartenden Recht-
schreibergebnisse dar und werden mit den tatsachlich erzielten Ergebnissen in der HSP zum
Zeitpunkt 2 in Beziehung gesetzt (Differenzwerte zwischen tatséchlich erreichten und Schétz-
werten).

Die auf diese Welse gewonnenen Schétzwerte berlicksichtigen stérker als einfache Differenzen
zwischen Ausgangs- und Endwerten die Effekte der statistischen Regression, d.h. die Tendenz,
nach der die Werte von Schilern mit anfangs extrem hohen bzw. niedrigen Werten bei der Wie-
derholungsmessung stérker zur Mitte tendieren als die Werte der Ubrigen Schiiler. Dies macht
sich insbesondere bei Schiilern mit htheren Ausgangsleistungen bemerkbar, deren Wertean-

12 Siehe dazu ausfiihrlich May 2000b, Abschnitt 1.1.4.4 sowie Treiber & Weinert 1985, Kapitel 1.
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stieg aufgrund des ,, Deckeneffekts* ohnehin engere Grenzen gesetzt werden als Schilern mit
niedrigeren Ausgangswerten.

Fur die auf diese Weise ermittelten individuellen Differenzwerte wurden die Klassenmittelwerte
berechnet: Diese Klassenwerte bezeichnen den mittleren Lernzuwachs der Klasse, bezogen auf
den mittleren Lernzuwachs in allen Klassen. Ein positiver Klassenmittelwert besagt somit, dass
der mittlere Lernzuwachsin dieser Klasse tiber dem durchschnittlich zu erwartenden Lernzu-
wachs liegt (und umgekehrt).

(b) Lernfortschritt der Kinder mit schwachen Rechtschreibleistungen

Die Lernentwicklung der Kinder mit schwachen Rechtschreibleistungen wird gesondert erfasst.
Die Operationaisierung entspricht der Erfassung der mittleren Leistungen in der Klasse. Aus
der Differenz zwischen den Testwerten zum Zeitpunkt t2 und den aufgrund der Vorleistungen
(t1) geschétzten Erwartungdeistungen ergibt sich der relative Lernerfolg. Diese Individualwerte
werden fUr die betreffenden Klassen, in denen sich zum friiheren Zeitpunkt Kinder mit schwa-
chen Rechtschreiblei stungen befanden, zu mittleren Klassenwerten aggregiert.

(c) Anteil der Kinder mit schwachen Leistungen in der Klasse

Fur jede Klasse wurde fur jewells zwei Zeitpunkte (z.B. Ende Klasse 1 und Ende Klasse 2) der
prozentuale Anteil von Kindern mit schwachen Rechtschreiblei stungen ermittelt. Alsrecht-
schreibschwach wurden L eistungen gewertet, die mindestens eine Standardabweichung unter
dem Mittelwert der Gesamtstichprobe lagen (z-Werte £ -1). Aus den entsprechenden Anteilen
zu beiden Zeitpunkten ergibt sich fir jede Klasse die Differenz: Prozentanteil schwacher Recht-
schreiber zum Zeitpunkt t2 minus Anteil zum Zeitpunkt t1.

Fur Klassen, in denen kein Schiler zum Zeitpunkt t1 eine in diesem Sinne schwache Recht-
schreibleistung aufweist, ergibt sich die Besonderheit, dass sie sich hinsichtlich der Differenz t2
minus t1 nur verschlechtern kdnnen bzw. beli weiterem Fehlen von Kindern mit Rechtschreib-
schwéchen nur eine,, Stagnation” aufwei sen konnen. Auf diese Weise konnen die oberen Lern-
erfolgsrangpl &tze nach diesem Kriterium nur von Klassen eingenommen werden, die zum fri-
heren Zeitpunkt Kinder mit schwachen Rechtschreibleistungen enthalten. Angesichts der
schwierigeren Lernbedingungen in Klassen mit leistungsschwachen Kindern erscheint diese
Bevorzugung durch das gewahlte L ernerfolgskriterium berechtigt.

(2) Lernerfolg in der schriftlichen Darstellung (Textgestaltung)

Der Lernerfolg in der schriftlichen Darstellung wird in gleicher Weise wie der mittlere Lernzu-
wachs im Rechtschreiben (siehe Punkt 1) bestimmt. Als Vergleichsmal3stab wird der Gesamt-
wert flr die Textbeurteilung herangezogen (siehe 1.2.2.1).
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(3 Operationalisierung der motivational-affektiven Aspekte des Lernens

Um die Motivation der Schiller fir das Fach Deutsch und das Selbstvertrauen in die eigene
Lernfahigkeit moglichst unabhangig von der Bewertung durch die Lehrkréfte zu erfassen, wur-
de auf den Schilerfragebogen (,, Autorenportrét*) zurtickgegriffen und die freien Antworten zu
ausgewahlten Fragen herangezogen. Das V erfahren der inhaltsanal ytischen Auswertung und
der Bildung von Antwortkategorien ist in Kapitel 5.3 beschrieben.

Fur die Operationalisierung der motivational -affektiven Aspekte des L ernens wurden folgende
Kategorien ausgewahlt, die sich as sichere Hinweise auf eine ,, positive schulische Lernmotiva
tion* bzw. ein,, gunstiges Selbstbild al's Lernender* werten |assen:

(@  DasFach Deutsch (entweder insgesamt oder mit Hinweis auf die Tellbereiche Lesen,
Schreiben, Rechtschreiben) wird als , Lieblingsfach bezei chnet; damit wird positiv die
Lernmotivation fur dieses Schulfach zum Ausdruck gebracht.

(b)  Lesen und/oder Schreiben wird unter der Rubrik ,, Meine Hobbys* aufgeftihrt; damit
wird ein personliches Interesse an der schriftsprachlichen Tétigkeit bekundet.

(c)  Lesen, Schreiben oder Rechtschreiben werden unter der Rubrik ,, Am alerbesten kann
ich* aufgefuhrt; damit wird vom Schiller die eigene Kompetenz im Lesen und Schreiben
herausgestellt.

Aus den —jeweils mit 0 bzw. 1 kodierten — Antworten auf diese vier Fragen wurde ein Mittel-
wert fur das Ausmal? eines giinstigen emotional-motivationalen Selbstbildes als Lerner gebildet,
der Werte zwischen 0 und 1 annehmen kann. Die aus den Werten der einzelnen Kinder in Form
von Klassenmittelwerten aggregierten Variablen korrelieren signifikant miteinander (r = .34 bis
.83); und die Faktorenanalyse errechnet fir ale Klassenstufen nur je einen einzigen gemeinsa-
men Faktor, der ca. 50 Prozent der Gesamtvarianz aufklart. Die klassenbezogenen Werte wer-
den als durchschnittliches Ausmal3 positiver motivationaler und emotionaler Selbsteinschatzung
der Lernenden in der Klasseinterpretiert.

(4) Zufriedenheit der Lehrer mit dem (Forder-) Unterricht

Neben der Erfassung der Schullerleistungen mit objektiven Tests wurde der Lernerfolg eines
Tells der Schiiler, denen ein gezielter Forderunterricht erteilt worden war, mit Hilfe von Lehrer-
beurteilungen ermittelt. Die parallele Erhebung von objektiven Le stungen und Expertenurteilen
dient einerseits zur Validierung der eingesetzten M essinstrumente. Zudem werden dadurch ver-
gleichende Anaysen zu den Bedingungen, die nach verschiedenen Erfolgskriterien effektiv er-
scheinen, ermdglicht. Derartige V ergleiche wurden sowohl fir den schulischen Forderunter-
richt as auch fur die auf¥erschulische Lerntherapie durchgefiihrt. Diese Analysen erfolgenim
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Unterschied zur Analyse der Wirkungsbedingungen des Klassenunterrichts nicht auf der Basis
von klassenbezogenen Daten, sondern auf der Basis der Daten einzelner Schiller.

1.3.3 Zusammenhang der klassenbezogenen Erfolgskriterien

Tabelle 1.3.3 zeigt die Beziehungen der verschiedenen Variablen fir den Lernerfolg mit den tib-
rigen Kriterienvariablen. In die Analyse des Lernerfolgs, der sich auf mehrere Schuljahre be-
zieht, wurden ausschlief3dich Klassen einbezogen, von denen die L eistungsdaten aus mindes-
tensdrei Schuljahren vorlagen. Auf diese Weise soll eine VVerzerrung durch nur kurzfristig an
der Untersuchung teilnehmende Klassen vermieden werden. Dadurch vermindert sich die Zahl
der Klassen, auf die sich die Angaben in Tabelle 1.3.3 beziehen, gegeniiber der Gesamtzahl der
in den jewelligen Klassenstufen teilnehmenden Klassen (vgl. Tabelle 1.2.3).

Tabelle1.3.3:  Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen der klassenbezo-
genen Variablen zur Kontrolle des L ernerfolgst3

Korrelationen

Variable RS1-4 TK 14 MO24|LFRSa LFRSb LFTK
Durchschnittswerte fur Leistung und Motivation:
RS 1-4 Mittlere Rechtschreibleistung (Kl. 1-4) * .56 .02 .44 .29 10
TK 1-4 Mittlere Textleistung (Klasse 1-4) .56 * 14 .37 A7 .54
MO 2-4 Mittlere Mativation (Klasse 2-4) .02 14 * 21 .03 .06
Durchschnittswerte fur den Lernfortschritt:
LF RSa Lernfortschritt RS: alle Schiiler .44 .37 21 * .75 .16
LF RSb Lernfortschritt RS: LRS-Schiiler .29 A7 .03 .75 * 14
LF TK Mittlerer Lernfortschritt Textkompetenz| .10 .54 .06 .16 14 *

RS1-4 TK 1-4 MO24|LFRSa LFRSb LFTK
Mittelwert 0,04 0,00 -0,03 0,00 0,05 0,11
Standardabwei chung 0,92 0,79 0,82 0,77 0,79 0,81
Anzahl Klassen 141 125 52 115 109 98

Fett gedruckte K orrel ationskoeffizienten sind statistisch signifikant (p <.05).

Die Werte der Variablen fur die schriftsprachlichen Leistungen und den Lernfortschritt wurden
zunéchst fur die einzelnen Schiiler bestimmt. Anschlief3end wurden daraus klassenbezogene

Durchschnittswerte gebildet. Zur statistischen Berechnung wurden diese Klassenmittelwerte in
z-Werte transformiert, deren arithmetisches Mittel in der Gesamtstichprobe theoretisch jeweils

13 Wegen des mit der Auswertung der Textschreibungen verbundenen hohen Aufwandes wurde die Anzahl der
Klassen, in denen die Bild- und Textaufgaben erhoben wurden, ab Klassenstufe 3 verringert. Daher wird dieses
Kriterium nur zum Telil als Lernerfolgskriterium verwendet.
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den Wert 0 haben sollten. Durch unregelméldige Haufung der Individualwerte in den Schulklas-
sen ergeben sich bel den klassenbezogenen Durchschnittswerten geringfiigige Abweichungen
von den Nullwerten.

Zwischen den klassenbezogenen Variablen fir die Rechtschreibleistung und fur die Textkompe-
tenz ergeben sich signifikante Korrelationen; dies gilt sowohl fur die mittleren Leistungswerte
alsauch fur den Lernzuwachs. Dies belegt, dass beide Leistungsbereiche als Tell der schrift-
sprachlichen Fahigkeit in einem deutlichen inneren Zusammenhang stehen und dass sie tellwei-
se Ubereinstimmende kognitive L el stungsanforderungen stellen.

Einen hochsignifikanten Zusammenhang wei sen erwartungsgemal3 die Variablen fur Leistungen
und Lernfortschritt auf, die sich auf die gesamte Klasse bzw. auf die Kinder mit Rechtschreib-
schwierigkeiten (LRS-Schuler) beziehen. Das bedeutet, dassin der Uberwiegenden Zahl der
Klassen ein hoher Lernerfolg der urspriinglich rechtschreibschwachen Kinder mit einem hohen
Lernzuwachs der gesamten Klasse einhergeht — und umgekehrt.

Hingegen ergeben sich keine signifikanten Korrel ationen zwischen den schriftsprachlichen
Leistungen und dem Lernfortschritt einerseits und den Werten fur die von den Schilern selbst
eingeschétzten Bereiche Motivation und Selbstvertrauen andererseits. Diese nichtkognitiven As-
pekte des L ernens scheinen demnach in der hier erfassten Form weitgehend unabhé&ngig von
den aktuellen schriftsprachlichen Leistungen und dem entsprechenden Lernfortschritt zu sein.

1.34 Datenauswertung und statistische Analysen

Der folgende Abschnitt liefert lediglich allgemeine Hinweise zur Datenauswertung und Hypo-
thesenprifung. Ausfuhrlichere Angaben zur Datenanalyse und Effektprifung sind den Kapiteln
zu den einzelnen Untersuchungen zu entnehmen.

Auswertung der Fragebdgen und Beobachtungsprotokolle

Fur die Auswertung wurden die Daten der Fragebdgen und Beobachtungsprotokolle digitali-
sert. Die Auswertung der offenen Antworten und Beschreibungen erfolgte mit Hilfe vorgege-
bener Kategorien, die auf der Grundlage von Inhaltsanalysen der freien Antworten gewonnen
wurden. Dazu wurden das gesamte Fragebogenmaterial und die Unterrichtsprotokolle von min-
destens zwei Bearbeitern unabhéngig voneinander durchgesehen und Vorschlége fir Merkmals-
dimensionen bzw. Auswertungskategorien entwickelt, die anschlief3end in einer Arbeitsgruppe
erértert und aufeinander abgestimmt wurden. Anschlief3end wurden die offenen Fragebogenant-
worten sowie die Aufzeichnungen der Unterrichtsbeobachtung diesen Merkmal skategorien zu-
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geordnet, so dass neben der qualitativen Erfassung auch quantifizierende Vergleiche (z.B. Vor-
kommenshaufigkeiten bestimmter Merkmale) vorgenommen werden kénnen.14

Darstellungsform

Bel der Darstellung der untersuchten Merkmal e und Bedingungen werden in der Regel Klassen
bzw. Schulen im Vergleich gegentibergestellt, in denen Schriftsprachberater tétig sind oder im
Berichtszeitraum (noch) nicht tétig sind. Sofern anzunehmen ist, dass es mit der Zeitdauer der
Tétigkeit der SB in der Schule lineare Trends geben sollte, wurden die Angaben hinsichtlich der
Gruppen von SB differenziert, die seit einem bzw. seit zwei Jahren ihre Tétigkeit austiben.
Dort, wo esweniger um die Berufsrolle der SB, sondern eher um die Art der Tétigkeit (z.B. bel
der Form der Forderung) geht, werden ggf. auch andere Personen (z.B. LRS-L ehrer, Sonder-
schullehrer) einbezogen, oder es werden verschiedene Bedingungen (z.B. interne, externe oder
kombinierte Formen der Forderung) verglichen.

Hypothesenpriifung

Fur die Interpretation der hier dargestellten Ergebnisse der Effektevaluation sind folgende Hin-
weise zu bedenken:

(1)  Wennim Ergebnis der Wirkungsanalysen davon gesprochen wird, dass eine Hypothese
nicht bestétigt werde oder dass ein Unterschied nicht festgestellt werden konne, so ist dabel
stets zu beachten, dass es sich hier um eine statistische Hypothesenpr Gifung handelt. Bei dieser
Art von Prufmethoden wird mit Hilfe statistischer Verfahren die Wahrscheinlichkeit berechnet,
mit der ein Unterschied zwischen zwei oder mehreren Bedingungen vermutlich auch allein
durch Zufall zustande kommen wirde. Wenn aufgrund der Hohe dieser Irrtumswahrscheinlich-
keit entschieden wird, dass die Unterschiede statistisch ,, nicht signifikant” seien, so heil3t dies
naturlich nicht, dass tatsachlich keine Unterschiede festzustellen sind. Jedoch erscheint die
Wahrscheinlichkeit ihres zufalligen Entstehens relativ hoch. Als,, statistisch signifikant wird
ein Unterschied vereinbarungsgemal3 dann bezeichnet, wenn die Irrtumswahrscheinlichkeit (bei
zweiseitiger Fragestellung) geringer als 5 Prozent ist.

2 Die Erfassung von Bedingungen und die Uberpriifung von Effekten geschieht mit Hilfe
von Instrumenten (Tests, Fragebogen), die nicht die komplexe Wirklichkeit selbst erfassen,
sondern mit denen Ausschnitte der Wirklichkeit in bestimmter Form (z.B. durch Beobachter-
einschatzung oder durch schriftliches Antwortverhalten) erfasst werden. Wenn sich mit Hilfe
dieser Instrumente keine Effekte zeigen lassen, kann es durchaus sein, dass sich mit anderen

14 An der Aufbereitung der Fragebogendaten und Unterrichtsprotokolle sowie an der Auswertung der offenen Ant-
worten wirkten mit: Oliver Groth, Julia Grunt, Frauke Hoth, Meike Lipp, Silke Jessen und Zaklina Skrabal .
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Instrumenten Effekte ergeben kdnnten. Dies gilt insbesondere fir nicht standardisierte, infor-
melle Verfahren (z.B. Fragebogen), bel denen Zuverlassigkeit und Gultigkeit nicht Gberpruft
wurden.

(3)  Schliefdlichist zu bedenken, dass sich bel der mdglichen Verwendung anderer Kriterien
(z.B. fur die Bewertung von Lernerfolg) auch andere Ergebnisse ergeben kdnnen. Ausbleiben-
de Effekte bedeuten daher nicht, dass es tiberhaupt keine Wirkungen gibt. Nur werden sie mit
Hilfe der hier gewahlten Kriterien und den verwendeten Instrumenten nicht sichtbar.
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2 Beschreibung der FérdermalRnahmen

2.1  Das Projekt ,Lesen und Schreiben fir alle” im Uberblick

2.1.1 Grundzige des PLUS-Konzepts

Die gegenwartig in den Landern der Bundesrepublik Deutschland praktizierten Ansétze zur For-
derung von Kindern mit L ese-Rechtschreib-Schwierigkeiten lassen sich organisatorisch in drel
Grundkonzepte einteilen (siehe Abbildung 2.1.1), die historisch aufeinander folgen und somit
in konzeptioneller Hinsicht eine gewisse Entwicklungstendenz darstellen.

Regelschule | Regelschule Regelschule
Schulklasse Schulklasse Schulklasse
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(&) auRerschulische (b) externe Forderung (c) integrative Forderung
Lerntherapie (in der Schule, jedoch durch zweite Lehrerin
aulRerhalb der Klasse) in der Klasse

Abbildung 2.1.1:  Organisatorische Grundkonzepte der schulischen Férderung

Bel der aul¥erschulischen Lerntherapie, die nach Einstufung der betroffenen Kinder als,, Behin-
derte” haufig Uber das Bundessozia hilfegesetz finanziert wird, sind Férderung und Schulunter-
richt getrennt. Die Kinder erhalten zwar haufig eine wirksame Therapie, jedoch hat das Abkop-
peln vom Schulunterricht nicht selten zur Folge, dass die Schule ihrer Verantwortung fir den
Lernfortschritt dieser Kinder enthoben wird. Daher wurden seit den achtziger Jahren in allen
Bundedléndern auch schulinterne Fordermal3nahmen eingerichtet, mit denen die betroffenen
Kinder durch spezielle Lehrkréfte (LRS-Lehrer) innerhalb der Schule, aber meist aul3erhalb des
Klassenunterrichts, gefordert werden. Damit ist das Problem des Schriftlernversagens a's schu-
lische Aufgabe anerkannt, jedoch wurde auch diese Form des schulischen FOrderunterrichts
zum Gegenstand der Kritik — u.a. deshalb, welil die Férderung in der Praxis haufig vom Klas-
senunterricht abgekoppelt ist (siehe May 1994c).
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Die empirische Erforschung dieser Forderform erbrachte unterschiedliche Ergebnisse: In meh-
reren Studien wurden deutliche Lernerfolge festgestellt (May, Schiffel & Diunhdlter 1982), al-
lerdings fallen die Ergebnisse nicht durchgehend vorteilhaft aus (vgl. Klicpera& Gasteiger-
Klicpera1995), eine Analyse der Lehr-Lern-Interaktionen im Einzel- bzw. Kleingruppenunter-
richt kam sogar zu dem Schluss, dass diese Art der Forderung insgesamt wenig lerneffektiv sei
(Dehn 1998). Neuere Préventionsstudien ergaben zudem, dass ein verbesserter Anfangsunter-
richt das Ausmal3 der Lernschwierigkeiten vermindern kann (siehe Scheerer-Neumann 1993;
Mannhaupt 1994b) und dass ein ,,guter” Klassenunterricht den Lernfortschritt aller Kinder
wirksam begunstigen kann (Weinert & Helmke 1997). Daneben wird von Padagogen zuneh-
mend auch aus grundsétzlichen Erwéagungen heraus die Integration lernbehinderter Kinder be-
flrwortet, so dass die Frage nahe liegt, warum nicht auch Kinder mit Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten integrativ gefordert werden sollten.

Diesen Uberlegungen folgend wurde im Schuljahr 1993/94 in Hamburg das Projekt ,, Lesen und
Schreiben fur alle’ (PLUS) gestartet (siehe Senat FHH 1994), im Rahmen dessen auch die
Form der integrativen Forderung erprobt, bei der eine zusétzliche Forderlehrerin innerhalb des
Klassenunterrichts einzelne Kinder gezielt fordern und/oder die Klassenlehrerin bel der Durch-
fuhrung des Unterrichts unterstiitzen soll.

Das Konzept geht von folgenden Prinzipien aus:

(1) DieForderung soll von Anfang an praventiv dazu beitragen, das Entstehen lang anhal-
tender Lernstorungen bei Kindern so weit wie moglich zu vermeiden.

(2)  DieForderung soll nach Moglichkeit integrativim Rahmen des Klassenunterrichts statt-
finden, um eine Stigmatisierung von Kindern mit Lernschwierigkeiten zu vermeiden und
das Anregungspotenzia der gesamten Lerngruppe zu nutzen.

(3) DieForderung soll kooperativ stattfinden, indem eine zusétzliche Lehrkraft die Klassen-
lehrerin bei der Forderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten unterstiitzt.

Zusétzlich wurde in mehreren Schulstandorten eine sog. Auf3erunterrichtliche Lernhilfe (AUL)
eingerichtet, in der besonders qualifizierte Padagogen und Psychologen spezielle Fordermal3-
nahmen fur jene Kinder durchfuhren, die durch die schulischen Frdermal3nahmen nicht geni-
gend Lernfortschritte erzielen. Die AUL soll die integrative FOrderung stitzen: Wahrend friher
Kinder mit Lernstorungen in aul3erschulische Therapien vermittelt wurden, sollen jetzt die Lern-
therapeuten ihre zusétzlichen Qualifikationen in die schulische Arbeit einbringen.
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2.1.1.1  Vergleich mit anderen Bundeslandern

Ein Vergleich des Hamburger PLUS-Konzepts mit den Richtlinien und Erlassen zur Forderung
von Kindern mit Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb der tbrigen Bundesander zeigt,
dass viele Aspekte, die das PLUS aufgreift, auch in anderen Fordererlassen enthalten sind (sie-
he Kalk & May 1995).

So bildet dasPrinzip der ganzheitlichen Forderung auch im Erlass des Landes Rheinland-Pfalz
einen der Grundpfeiler des Forderkonzepts. Der Ansatz, das Kind mit seiner Lernumwelt und
seinen Interessen zum Ausgangspunkt des Unterrichts zu machen und ihm moglichst viele ver -
schiedenartige Zugange zur Schrift zu ermoglichen, ist ebenfalls ein Anliegen des hessischen
Erlasses. Die Schriftsprachberaterin, der nach dem PLUS-Forderkonzept eine neuartige Funk-
tion in der Schule zukommt, ist in 8hnlicher Position auch in den Konzepten der Lander Bran-
denburg und Mecklenburg-Vorpommern (siehe Behrndt & Steffen 1996) enthalten. Vergleich-
bar ist auch die Systematik, mit welcher diese Lander die Kompetenz von Lehrkraften im Be-
reich des Schriftspracherwerbs und im Umgang mit LRS zu erweitern suchen. Der wesentliche
Unterschied zwischen der Rolle der Schriftsprachberaterin im Hamburger PLUS und der Rolle
der LRS-Lehrerin im Konzept des Landes M ecklenburg-V orpommern besteht in der Integration
bzw. Audlagerung der Forderung. Diesbeztiglich stehen sich hier zwel unterschiedliche Grund-
konzepte von integrativer vs. externer Forderung gegentiber.

Was das Hamburger PLUS von den bisher entwickelten Konzepten der Ubrigen Bundeslénder
im Einzelnen unterscheidet, ist demnach nicht die ,, Erfindung” neuer Prinzipien, sondern die In-
tegration vieler einzelner Ansétze in ein umfassendes Konzept, das in Umfang, Inhalt und Kon-
sequenz der Mal3nahmen ber die anderen K onzepte hinausreicht.

Gegenlber den in fast allen anderen Bundesldndern und friiher auch in Hamburg tiblichen
LRS-Lehrkréften haben Schriftsprachberater einen erweiterten Arbeitsauftrag: Neben der inte-
grativen und kooperativen Foérderung von Kindern in der Klasse obliegen ihnen zusétzlich Be-
ratungs-, Organisations- und Koordinierungsaufgaben im Bereich des Schriftspracherwerbs fur
die ganze Schule. Der Schriftspracherwerb und die Problematik von LRS soll dadurch insge-
samt mehr Aufmerksamkeit im Schulalltag erhalten. Infolgedessen ist das Konzept des PLUS
unter den Landerkonzepten eines der aufwendigsten. Die das Projekt begleitende Effektevalua-
tion soll zeigen, inwiewelt es die Erwartungen erfillen kann, den Anteil von Kindern mit unzu-
reichenden Fahigkeiten im Lesen und Schreiben zu verringern.
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2.1.1.2 Ergebnisse der PLUS-Voruntersuchung

Der Einfuhrung des neuen Konzepts ging eine landesweite V oruntersuchung in vierten Klassen
aus 190 Hamburger Grundschulen voraus. Diese umfasste die Erfassung von Rechtschreib-
und Aufsatzlel stungen sowie eine schriftliche Befragung der Lehrkréfte zu Merkmalen des Un-
terrichts und zur Forderpraxis, zu Unterrichtszielen und Fortbildungswiinschen (siehe May
1994c).

Wie der Titel des neuen Konzepts,, Lesen und Schreiben fir alle* andeutet, soll es auch einen
Beitrag dazu leisten, dass sich die Lese- und Rechtschreibleistungen Hamburger Schiller insge-
samt verbessern. Dem Projekt liegt die Auffassung zugrunde, dass es viele Wege zu Lernerfol -
gen im Lesen, Rechtschreiben und Textschreiben — d.h. bessere Leistungen fiir alle Schiler,
weniger Kindern mit gravierenden Lernschwierigkeiten und grof3ere Zufriedenheit der Lehr-
kréfte — gibt. Es sollten jedoch bestimmte Faktoren, die sich in Voruntersuchungen als forder-
lich erwiesen haben, besonders beachtet werden.

Zu forderlichen Bedingungen zdhlen nach den Ergebnissen der Voruntersuchung u.a. motivie-
rende Projekte zur Forderung des Lesens und Schreibens, Systematik des Unterrichts, hohe
Wertigkeit des Rechtschreibensin alen Fachern, Umfang des Geschriebenen, Verhinderung
des Ausfalls von Forderunterricht sowie Verbindlichkeit der Kooperation unter Lehrern und
schulinterne Fortbildung (siehe May 1995d).

Da es bis dahin keine wissenschaftlichen Berichte Uber die Ergebnisse integrativer FOrderung
von Kindern mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten gab, beschloss die Hamburger Birger-
schaft 1994, die Erprobung neuer Forderformen ergebnisoffen zu gestalten und das Projekt
wissenschaftlich begleiten zu lassen, um die gewonnenen Erfahrungen bel der Umsetzung in
der Schulpraxisund in der Lehrerfortbildung fur die Weiterentwicklung des Konzepts zu nut-
zen. Diese wissenschaftliche Begleitung wurde vom Psychologischen Institut |1 der Universitét
Hamburg durchgeftihrt.

2.1.2 Schrittweise Einfiihrung des PLUS in den Schulen

Neben dem Beschluss der Hamburger Birgerschaft Uber die Ziele und die schul organisatori-
sche Umsetzung des PLUS liegen von Seiten der Schulbehérde offizielle Richtlinien vor, in
denen der Einsatz und die Aufgaben der Schriftsprachberater in den Schulen geregelt werden.
Daruiber hinaus wurden von der mit der Lehrerfortbildung und K oordination beauftragten Pro-
jektgruppe mehrere Handrei chungen und Unterrichtshilfen fir die Gestaltung der Férderung
herausgegeben.1>

15 Siehe May 2000b, Anhang A7.
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Die Praxiseinfuhrung des PLUS geschah schrittwei se innerhal b von funf Jahren annghernd fl&
chendeckend, indem jéhrlich ca. 60 Lehrkréfte in einem einjdhrigen Weiterbildungskurs am In-
stitut fur Lehrerfortbildung fir ihre Arbeit as Schriftsprachberater (SB) fortgebildet wurden.16
Diese Schriftsprachberater sollen nach den Vorgaben des K onzepts anschlief3end die Koordina-
tion der schriftsprachlichen Forderung in ihren Schulen Gbernehmen; ihr Aufgabengebiet um-
fasst neben der Forderung ausgewéhlter Kinder in den Klassen auch die Beratung und schulin-
terne Fortbildung des Kollegiums (siehe ausfihrlich May 1994c, 1995b).

Fur ehemalige LRS-Forderlehrkréfte wurden verkurzte Fortbildungskurse angeboten, in denen
ihre frihere Ausbildung als LRS-L ehrkraft um Aspekte der kooperativen Forderung erganzt
wurde. Dartiber hinaus werden einige L ehrkréfte, die am BLK-Model lversuch ,, Elementare
Schriftkultur al's Préavention von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und Anal phabetismus bel
Grundschulkindern* teilgenommen habenl’, in ihren Schulen al's SB eingesetzt. Tabelle 2.1.2
gibt eine Ubersicht tiber die Zahl der ausgebildeten SB und die Schulen, in denen sieihre Tétig-
keit aufgenommen haben.

Tabelle 2.1.2: Ausgebildete und tétige Schriftsprachberater und Schulen mit SB

Ausbildungsjahrgang Anzahl davon als SB tétig Schulen mit SB
ausgebildeter SB (kumuliert) (kumuliert)
Schuljahr 1993/94 55 42 41
Schuljahr 1994/95 56 96 88
Schuljahr 1995/96 51 143 120
Schuljahr 1996/97 56 199 154
Schuljahr 1997/98 59 258 183
Schuljahr 1998/99 34 292 199
Kursfir LRS-Lehrkréfte 17 309 204
BLK-Moddlversuch 9 318 207

Quellen: Jahreskurslisten, Mitteilung der Fortbildungsgruppe (Stand: April 1999)

Nach dem sechsten Jahreskurs haben 311 Tellnehmer einen Jahreskurs sowie 17 ehemalige
LRS-L ehrkrafte den Erganzungskurs absolviert; zustzlich stehen 9 Lehrkréfte aus dem BLK-
Modellversuch als Schriftsprachberater zur Verfiigung. Von diesen insgesamt 337 ausgebilde-
ten Personen sind 318 Schriftsprachberater in 207 Schulen in dieser Funktion tétig. Damit wa
ren im Schuljahr 1998/99 ca. 87 Prozent der Hamburger Grundschulen mit mindestens einer
Schriftsprachberaterin ausgestattet und auf diese Weisein das PLUS einbezogen. An 90 Schu-
len sind zwel Schriftsprachberater tétig, in 18 Schulen drei SB und in drei Schulen sind vier
bzw. finf SB tétig.

16 Dje Konzeption und Durchfiihrung der Fortbildung wurde in den ersten drei Projektjahren ebenfalls von der
Wissenschaftlichen Begleitung evaluiert, Uber deren Ergebnisse mehrfach berichtet wurde (siehe Ruddat & May
1994; May 1994c, 1995b; Juchems 1995; May & Juchems 1996).

17 Siehe Hiittis-Graf & Widmann (1996).
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Aus den Angaben geht hervor, dass nicht ale Tellnehmer der Jahreskurse ihre Tétigkeit als
Schriftsprachberater tatsachlich ausiiben. In den anfénglichen Kursen wurden einzelne Plétze
fur Lehrkrafte aus dem Sonderschulbereich und der Stiftung Berufliche Bildung vorgehalten, in
anderen Fallen wurde die Téatigkeit al's SB aus verschiedenen Griinden beendet bzw. die SB
von ihrer Funktion entpflichtet.

2.2 Veranderungen in den Schulen seit Einfihrung des PLUS

2.2.2 Schriftsprachberaterin: eine neue Rolle im System Schule

Nach Absolvieren des ab dem Schuljahr 1993/94 eingerichteten PLUS-Fortbildungskurses
wurden die Hamburger Schulen seit 1994 schrittweise mit Schriftsprachberatern ausgestettet.
Wahrend des ersten Praxig ahres nehmen die Schriftsprachberater an einer Supervisonsgruppe
teil.

Aus der Auswertung der Anfangsbefragungen der Teilnehmer des Jahreskurses geht hervor,
dass die angehenden Schriftsprachberater in der Regel Uber langj&hrige Unterrichtserfahrungen
sowiein der Mehrzahl auch bereits Uber Erfahrungen in der Forderung von Kindern mit Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten (als sog. LRS-L ehrer) verfiigen. Etwa 80 Prozent der Schrift-
sprachberater sind zu Beginn ihrer Tétigkeit al's Schriftsprachberater gleichzeitig auch Klassen-
lehrer. Dennoch ist die Zusammensetzung der Gruppe der Schriftsprachberater sehr heterogen.
Dies betrifft das L ebens- und Dienstalter sowie die spezifischen Vorkenntnisse. Aber auch hin-
sichtlich der Grundvorstellungen tber die Unterrichtskonzeption (von ,, Fibellehrgang® bis,, of-
fener Unterricht*), Uber die Entstehung von Lernschwierigkeiten (von , Legasthenie as Folge
von Tellleistungsstorungen” bis ,, L ernstérungen infolge von Nicht-Passung*) und Uber das
Forderkonzept (von ,, spezieller Sonderforderung® bis,, ausschliefdlich integrativer Férderung®)
gibt es eine grof3e Bandbreite unter den Schriftsprachberatern (siehe May 1995b).

2.2.2.1 Konzeptvorgaben flr die Aufgaben der Schriftsprachberater

Aus den offiziellen Regelungen zum Einsatz von Schriftsprachberatern in der Schulenl® ergibt
sich ein Aufgabenprofil, das sowohl klassentiber greifende Gestal tungsaufgaben als auch For-
deraufgaben als kooperative Teamlehrkraft vorsieht.

18 Siehe die Mitteilung des Senats an die Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg vom 05. Juli. 1994
(Senat FHH 1994, S. 4) sowie das Rundschreiben der Schulaufsicht vom Juli 1994 an alle Grundschulen. Beide
Dokumente sind im Anhang zu May (1995b) enthalten.
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(@  Klassenubergreifend sollen die Schriftsprachberater

. Vorschlége zur Organisation des Forderunterrichts im Lesen und Schreiben erarbeiten
und mit der Schulleitung bel deren Realisierung zusammenarbeiten,;

. klassentibergreifende Projekte zum Lesen und Schreiben koordinieren,

. Themenkonferenzen bzw. p&dagogische Jahreskonferenzen zum Thema,, Schriftsprach-
erwerb” planen und gestalten;

. den Elternrat mit der Thematik vertraut machen, in Absprache mit den Klassenlehrern
bei der Durchfuhrung von Elternabenden mitwirken und Projekte zum Thema Lesen und
Schreiben erarbeiten, um die Eltern in die Gestaltung einzubeziehen;

. Lehrerkollegen, die mit der FOrderarbeit bei Lernschwierigkeiten wenig vertraut sind,
bei der Konzipierung des L ese-Rechtschreiblehrgangs beraten sowie die Klassenlehrer
in die Methoden der L ernbeobachtung und die Friiherkennung von Lese- und Schreib-
versagen einfuhren.

(b)  Im Rahmen ihrer Tatigkeit als Teamlehrer in den Klassen sollen die Schriftsprachberater

. Konzepte flr einen integrativen und kooperativen Forderunterricht entwickeln und sich
mit der (weiterhin fur den Lernerfolg aler Kinder verantwortlichen) Klassenlehrerin be-
raten, wobel die Beratung ,,as kooperativer Reflexionsprozess* gestaltet werden soll,

. nach Moglichkeit as zweite Lehrkraft in der Klasse im Team arbeiten und sich insbeson-
dere den Schulern mit Lernschwierigkeiten zuwenden,

. zu Beginn der Klassen 1 die L ernbeobachtung und die Friihforderung unterstiitzen und
sich in der Folgezeit (auch in den Klassen 2 bis 4) auf die Arbeit mit den Schiilern mit
Schwierigkeiten beim Erwerb des Lesens und Schreibens konzentrieren.

Der Anteil der Forderung von Kindern soll nach offizieller V orgabe zunéchst etwa 80 Prozent
des zur Verfligung gestellten Stundenkontingents umfassen, die restlichen 20 Prozent sollen fr
Beratung und Fortbildung genutzt werden.*® Mit dieser Festl egung orientiert das Konzept die
Schriftsprachberater in erster Linie auf die Rolle der ,, kooperativen Forderlehrerin®, die dartiber
hinaus auch klasseniibergreifende beratende und fortbildende Aufgaben wahrnehmen soll.

Damit rickt das Konzept gleichzeitig von Anfang an dieim Vorfeld von Kritikern gedul3erte Be-
flrchtung zurecht, dass die zukunftigen Schriftsprachberater vor allem ,, abgehobene” Bera-
tungs-, Fortbildungs- und K oordinierungsaufgaben wahrnehmen wiirden.2° Die Beratungstéd:
tigkeit der Schriftsprachberaterin zielt demnach in erster Linie auf die gemeinsame Reflexion mit
der Klassenlehrerin Uber den kooperativ durchgefiihrten Forderunterricht, wobel die Klassen-

19 Mitteilung des Senats, aa.O., S. 5.

20 Diese Befiirchtung wurde vom damaligen Vorsitzenden des Deutschen L ehrerverbandes drastisch formuliert:
»Wir brauchen keine kollegialen Gurus, die den anderen '‘Dummis nun mal zeigen, wo es lang gehen soll.*
(Hamburger Morgenpost, 6. 9. 1993)
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lehrerin die Verantwortung fir den Unterricht der ganzen Klasse behélt und die Schriftsprach-
beraterin das Schwergewicht auf die Forderung einzelner Kinder legen soll. Wie die Befragun-
gen der Schriftsprachberater nach einiger Zeit in ihrer neuen Funktion ergaben, bildeten sich in
verschiedenen Schulen sehr unterschiedliche Aufgabenprofile heraus: Einige Schriftsprachbera-
ter starteten zusammen mit der Schulleitung und vielen Kollegen umfassende K ooperations-
und Fortbildungsinitiativen fur die ganze Schule, andere beschrankten sich ausschliefdich auf
die Forderung einzelner Kinder ohne weitergehende Beratungs- und K oordinationstétigkeit
(siehe Juchems 1995a). Der Aufgabenschwerpunkt der meisten Schriftsprachberater |ésst sich
mit dem Schlagwort ,, Kooperation statt Belehrung” charakterisieren (siehe auch May 1995b, S.
48ff).

Im Zusammenhang mit den klassentibergreifenden koor dinierenden Aufgaben wurde im Vor-
feld des Projekts Skepsis hinsichtlich der Entschel dungskompetenzen der Schriftsprachberater
geduliert, da sie tellweise Aufgaben wahrnehmen sollen, die bisher Aufgabe der Schulleitung
waren, und weil dadurch Aufgaben- und Interessenkonflikte entstehen konnten. Daher kommt
der Kooperation zwischen Schriftsprachberatern und Schulleitung eine besondere Bedeutung
fur das Gelingen des Forderkonzepts zu. Mit dieser Aufgabenverbindung von beratender Tétig-
keit, die auf personliches Vertrauen aufgebaut ist, und koordinierender Téatigkeit (Mitwirkung
bei der Stundenverwaltung), die auch Durchsetzungskraft erfordert, werden an die Personlich-
keit der Schriftsprachberaterin hohe Anforderungen gestellt. Diese Funktion ist damit nur fir
engagierte und qualifizierte Kollegen geeignet, wahrend das friihere LRS-Forderkonzept einer
Reihe von Lehrern, die aus unterschiedlichen Grinden nicht mehr im Klassenunterricht einge-
setzt wurden, eine ,, Nischentétigkeit“ ermoglichte. Die konzeptionelle Verdnderung beriihrt das
Selbstverstandnis der Institution Schule insgesamt, denn fur die betroffenen Kinder, die wegen
ihrer besonderen L ernschwierigkeiten zu den am meisten belasteten Schilern gehdren, sind si-
cher die engagiertesten und qualifiziertesten Lehrer zu empfehlen. Gleichzeitig wird die Gruppe
der Lehrer, die fUr die Tétigkeit als Schriftsprachberater in Frage kommen, durch ein hoheres
Anforderungsprofil kleiner.

2.2.2.2 Aufgabenprofil der Schriftsprachberaterin
aus Sicht der Betroffenen

Dieim Folgenden dargestellten Ergebnisse der Befragungen von Schulleitern und Schrift-
sprachberatern sollen die Frage kléaren, inwieweit das konzeptionell intendierte Aufgabenprofil
der Schriftsprachberater in den Schulen realisiert werden konnte und wie die Lehrkréfte die ein-
zelnen Bestandteile des Auftrags gewichten. Dazu wurden Schulleiter und Schriftsprachberater
gleichlautend gefragt, welche Aufgaben der SB-Téatigkeit ihnen wichtiger bzw. schwieriger as
andere erscheinen, um Schwierigkeiten von Kindern beim Schriftspracherwerb zu vermindern.
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Fur die Beantwortung wurden sieben Aufgabenbereiche vorgegeben, die sich aus dem Konzept
des PLUS ergeben. Diese sollten auf einer funfstufigen Skala nach ihrer Wichtigkeit bzw.
Schwierigkeit eingeschétzt werden.

Die Abbildungen 2.2.2.2 (a) und (b) zeigen die mittleren Werte fir die Bewertung der verschie-
denen Bereiche aus Sicht der Schulleiter sowie aus eigener Sicht der Schriftsprachberater. Ver-
gleicht man die Einschdtzungen beider Gruppen Uber die Wichtigkeit und Schwierigkeit der ver-
schiedenen Aspekte der SB-Tétigkeit, so ergibt sich ein hohes Ausmal’ an Ubereinstimmung.

» Wichtigkeit

Hinsichtlich der Wichtigkeit fir die SB-Tétigkeit rangieren die drei offiziellen Projektschwer-
punkte in der Einschétzung beider Gruppen an vorderer Stelle. Die Aufgabe ,, Pravention* wird
Ubereinstimmend am héchsten gewertet. Bel den Schulleitern folgen fast gleichauf die Aufga
benbereiche ,,integrative Forderung®, ,, kooperativer Unterricht* und ,,Beratung von Kollegen®.
Bel den Schriftsprachberatern rangiert die Aufgabe ,, Beratung von Kollegen* noch vor den bei-
den Aufgaben , integrative Forderung” und , kooperativer Unterricht*. Die Aufgabenbereiche
»<chulinterne Fortbildung* und ,,Projekte, Elternabende, Konferenzen zum Thema Schrift-
spracherwerb” nehmen in beiden Gruppen hintere Plétze in der Bewertung der Wichtigkeit ein.
Die Aufgabe ,,externe Foérderung” wird von beiden Gruppen als weniger wichtig eingeordnet
alsdie, integrative Férderung”. In der Einschétzung beider Gruppen werden damit die offiziel-
len Projektziele hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit akzeptiert, wie auch die Interviews mit den Be-
teiligten (vgl. Juchems 1995a) bestétigen: Die Schriftsprachberater selbst und die Schulleiter se-
hen es als dringlichste Aufgabe der Schriftsprachberater an, in den Klassen moglichst praventiv
und integrativ zu fordern und bel dieser Tétigkeit mit der Klassenlehrerin zu kooperieren und
diese im Zusammenhang mit der gemeinsamen Unterrichtsarbeit zu beraten; schulklasseniber-
greifende Aktivitaten wie schulinterne L ehrerfortbildung und Projekte erscheinen ihnen erst in
zweiter Linie wichtig.

» Schwierigkeit

Bel der Einschétzung der Schwierigkeit der einzelnen Aufgabenbereiche wird ,, externe Forde-
rung* mit Abstand als am wenigsten schwierig eingeschétzt. Es folgen mit geringfiigigen Un-
terschieden zwischen beiden Gruppen die vier Kernbereiche des neuen Aufgabenprofils der
Schriftsprachberater ,, Pravention*, ,, integrative Forderung”, ,, kooperativer Unterricht” und ,,Be-
ratung von Kollegen®“. Als offenbar deutlich schwieriger werden gemeinsam die Aufgabenbe-
reiche ,, Schulinterne Fortbildung® und ,,Projekte, Elternabende, Konferenzen zum Thema
Schriftspracherwerb” eingeschétzt. Die Bewertungen der einzelnen Arbeitsbereiche nach ihrer
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Abb. 2.2.2.2: Wichtigkeit und Schwierigkeit der Aufgaben der Schriftsprachberater
(a) Bewertungen der Schulleiter
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subjektiv empfundenen Schwierigkeit entsprechen hiernach den bisherigen Praxiserfahrungen
der Lehrkréfte, diein der Mehrzahl friiher bereits externe Forderungen durchgeftihrt haben, je-
doch umgekehrt kaum Uber Erfahrungen in der Durchfihrung klassentibergreifender Projekte
und der schulinternen Lehrerfortbildung verfiigen (vgl. May 1995a). Hinzu kommt, dass nach
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den Ergebnissen einer informellen Umfrage ein Tell der Schriftsprachberater die Rolle einer Be-
raterin der Ubrigen Lehrer mit schriftsprachlichen Lehraufgaben fir sich personlich als unange-
nehm und angesichts der eigenen Qualifikation auch a's Uberhoht empfindet (vgl. Juchems
19953, S. 10f).

Im Vergleich der Bewertungen der subjektiven Wichtigkeit und Schwierigkeit der Aufgaben
ergibt sich der Trend, dass Wichtigkeit und Schwierigkeit in einem umgekehrt proportionalen
Verhaltnis stehen: Die als besonders wichtig eingeschétzten Aufgabenbereiche, die sich unmit-
telbar auf die Arbeit in der Klasse bzw. mit einzelnen Lehrern beziehen (, Prévention”, , integra-
tive FOrderung®, ,, kooperativer Unterricht” und ,, Beratung von Kollegen®), erscheinen beiden
Gruppen als deutlich weniger schwierig as die klassentibergreifenden Bereiche (,, schulinterne
Fortbildung”, ,, Durchfiihrung von Projekten und Elternabenden®), die als weniger wichtig und
dafur als schwieriger bewertet werden — eine Ausnahme bildet der Aufgabenbereich , externe
Forderung”, der zwar wegen seiner Vertrautheit als relativ wenig schwierig angesehen wird,
jedoch im neuen Forderkonzept einen geringeren Stellenwert elnnimmt.

2.2.2.3 Kooperation zwischen Schriftsprachberatern und Schulleitung

Die vom PLUS-Konzept vorgesehenen Aufgaben der Schriftsprachberater reichen Gber die
klassische Fordertétigkeit hinaus und beziehen sich auf die gesamte Schule. Daher erfordern sie
ausdriicklich eine Kooperation zwischen Schriftsprachberatern und Schulleitern. In welchem
Umfang diese Zusammenarbeit in den Schulen tatséchlich stattfand, wurde in einer Befragung
der Schriftsprachberater und der Schulleiter ermittelt. Beide Gruppen wurden gebeten, unab-
héngig voneinander auf einer funfstufigen Skala anzugeben, in welchem Ausmal? sie hinsicht-
lich der angegebenen klassenlbergreifenden Arbeitsberei che kooperieren:

. Vorbereitung von Konferenzen

. Durchfthrung von Projekten zum Lesen und Schreiben
. Organisation der PLUS-Stunden

. schulinterne Lehrerfortbildung

Die Ergebnisse der Einschétzung der Kooperation zwischen Schulleitung und Schriftsprachbe-
ratern zeigt Abbildung 2.2.2.3. Dabei ergibt sich eine hohe Ubereinstimmung beider Gruppen,
wobel die Schriftsprachberater das Ausmal3 der einzelnen K ooperationen jeweils etwas geringer
bewerten as die Schulleiter.
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Abb. 2.2.2.3: Zusammenarbeit zwischen Schriftsprachberatern
und Schulleitungen
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Ubereinstimmend wird die Organisation der PLUS Stunden al's eindeutig dominierend in der
Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und Schriftsprachberatern eingestuft, die Kooperation
wird hier von beiden Gruppen mit durchschnittlichen Skalenwerten von 4,1 bzw. 4,3 alsrelativ
intensiv eingeschétzt, und sie stellt offenbar in den meisten Schulen den wichtigsten klassen-
Ubergreifenden Arbeitsbereich der Schriftsprachberater dar. In den Ubrigen Arbeitsbereichen er-
geben sich deutlich geringere Werte. Wahrend die Zusammenarbeit bei der Vorbereitung von
Konferenzen von den Schulleitern noch mit einem knapp durchschnittlichen Wert eingeschétzt
wird, fallt die Kooperation bel der schulinternen Lehrerfortbildung und der Durchfiihrung kias-
sentibergreifender Projekte relativ gering aus.

Zusammenfassend ergibt sich aus der Befragung von Schulleitern und Schriftsprachberatern
zur Wichtigkeit und Schwierigkeit der SB-Tétigkeit sowie zum Ausmal? der Kooperation, dass
beide Gruppen den Schwerpunkt der SB-Tatigkeit in Ubereinstimmung mit den offiziellen
Konzeptvorgaben bei der Arbeit in der einzelnen Klasse und mit einzelnen Kollegen in der
Schulklasse und weniger bei Ubergreifenden Fortbildungs- und Beratungsaufgaben sehen. Die-
se Schwerpunktsetzung entspricht den bisherigen Erfahrungen und Kompetenzen der mit den
neuen Aufgaben der Schriftsprachberater beauftragten Lehrkréfte, denen klasseniibergreifende
Aufgaben ausihrer friiheren Praxis her weniger vertraut sind. Bei der Zusammenarbeit zwi-
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schen Schulleitung und Schriftsprachberatern dominiert eindeutig die Organisation der Forder-
stunden, die fur die ganze Schule koordiniert werden missen. Die Kooperation bei weiteren
klassenlbergreifenden Aktivitéten ist dagegen vergleichsweise selten.

2.2.3 Aktivitaten zur Forderung des Lesens und Schreibens
in der Schule

In der Voruntersuchung zum PLUS von 1993/94 hatte sich ergeben, dass der Informationsaus-
tausch tber das schriftsprachliche Lehren und Lernen in den Schulen relativ gering ist. Ledig-
lich 15,1 Prozent der 153 befragten Klassenlehrer aus vierten Klassen gaben an, sich haufig
oder stdndig mit den Fachlehrern ihrer Klasse tiber die Férderung des schriftsprachlichen Ler-
nens in den verschiedenen Fachern abzusprechen, dagegen gab esin 57 Prozent der Klassen
selten oder nie Absprachen zwischen den Lehrkréften in der Klasse (vgl. May 1994c, S. 66).
Gleichzeitig gaben 68 Prozent der befragten Viertklassehrer an, dassinihrer Schule im letzten
Schuljahr kein einziges Mal auf einer Konferenz ein Thema zum Lesen- und Schreibenlernen
ausfuhrlicher behandelt worden war (ebd., S. 67).

Um das Gewicht des L esens und Schreibensin den Schulen insgesamt zu erh6hen, sieht der
Auftrag fur die Schriftsprachberater (siehe 2.2.2.1) auch vor, lernforderliche Mal3nahmen fur
die ganze Schule anzuregen und mit Unterstiitzung der Schulleitung durchzufthren. Dazu geho-
ren die Durchfuhrung schulinterner Fortbildungsveranstaltungen, das Einbringen schriftsprach-
licher Themen in die Lehrerkonferenzen und in Elternabende sowie das Organisieren schuli-
scher Projekte unter Einbeziehung der Elternréte. Dahinter steht die Uberlegung, dass es zur
wirksamen Forderung des schriftsprachlichen Lernen in alen Fachern, in denen gelesen und
geschrieben wird, beitrégt, wenn sich nicht nur die unmittelbar mit dem Lese- und Schreibun-
terricht beauftragten Klassen- oder Deutschlehrer, sondern ale Lehrer und zusétzlich auch die
Eltern an der Schule mit der Frage befassen, wie der Stellenwert des Lesens und Schreibens
insgesamt erhoht und der Erwerb der entsprechenden Grundfertigkeiten gesichert werden kon-
nen.

Um festzustellen, in welchem Umfang sol che schulbezogenen Initiativen ergriffen worden

sind, wurden die verantwortlichen Schulleiter und Schriftsprachberater im Rahmen der Zwi-
schenerhebung auch nach klasseniibergreifenden Mal3nahmen und Projekten befragt. Im Unter-
schied zur Frage der unmittelbaren Kooperation zwischen Schriftsprachberatern und Schullei-
tung, die im Abschnitt 2.2.2.3 behandelt wurde, handelt es sich im Folgenden um Mal3nahmen,
die nicht zwingend an die Anwesenheit einer offiziell damit beauftragten Schriftsprachberaterin
an der Schule gebunden sind. Klassenlbergreifende Informationsveranstaltungen oder Projekte
zur Forderung des Lesens und Schreibens konnen an jeder Schule durchgeftihrt werden, und
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ein Teil der Schulen beginnt damit — angeregt durch die 6ffentliche Diskussion tber die Not-
wendigkeit zur FOrderung des Lesens und Schreibensin der Schule — auch schon, bevor eine
Schriftsprachberaterin dort ihre Tatigkeit aufgenommen hat. Daher gibt ein Vergleich zwischen
Schulen mit bzw. ohne Schriftsprachberaterin auch dartiber Aufschluss, inwieweit die entspre-
chenden Aktivitéten in den Schulen des PLUS (iber das durch die allgemeine Diskussion ange-
regte V erdnderungsniveau hinausgehen.

2.2.3.1  Schulinterne Fortbildung und Mafinahmen zur Férderung
des Lesens und Schreibens in der Schule

In Schulen mit bzw. ohne Schriftsprachberater wurden die Schulleiter gebeten, auf einer Liste
von klassenuibergreifenden Maf3nahmen zum Lesen und Schreiben anzugeben, ob dieseim be-
treffenden Schuljahr in ihren Schulen durchgefihrt wurden. Die Angaben aus den Schulen oh-
ne Schriftsprachberater kdnnen dabei als Vergleichsmaldstab im Sinne einer Kontrollgruppe fir
das Ausmal3 der zusétzlich feststellbaren V erdnderungen an Schulen mit Schriftsprachberatern
herangezogen werden.

Diein Abbildung 2.2.3.1 grafisch dargestellten Ergebnisse weisen auf Unterschiede zwischen
Schulen mit bzw. ohne Schriftsprachberater hin, die sich sowohl auf die mittlere Haufigkeit der
Mal3nahmen als auch auf deren Rangfolge untereinander beziehen. In den Schulen mit Schrift-
sprachberater werden nach den Angaben der Schulleiter fast ale genannten Mal3nahmen (Aus-
nahme: Elternrat-Aktivitéten) im Mittel haufiger durchgefiihrt als in Schulen ohne Schriftsprach-
berater. Dies trifft insbesondere auf Konferenzen und Projekte zu, die von den Schulleitern aus
Schulen mit Schriftsprachberatern mit 58 bzw. 45 Prozent deutlich héufiger genannt werden als
von Schulleitern aus Schulen ohne Schriftsprachberater (38 bzw. 21 Prozent). Schulinterne
Fortbildung, die in Schulen ohne Schriftsprachberater mit 25 Prozent den zweiten Rang ein-
nimmt, wird von 36 Prozent der Schulleiter aus Schulen mit Schriftsprachberater genannt.
Ebenfalls von 36 Prozent der Schulen mit Schriftsprachberater wird berichtet, dass Eltern-
abende zum Thema L esen und Schreiben durchgefiihrt worden seien (zum Vergleich: 21 Pro-
zent der Schulen ohne Schriftsprachberater). Trotz dieser Steigerung der themenbezogenen El-
ternabende im Vergleich zu den tbrigen Schulen bleibt die systematische Elternarbeit offenbar
noch immer ein,, Siefkind”“, wie die geringen Anteile von jeweils 13 Prozent der Schulen zei-
gen, in denen der Elternrat in entsprechende Aktivitéten einbezogen wurde.
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Abb. 2.2.3.1: Klassenubergreifende Malinahmen zur Forderung
des Lesens und Schreibens in der Schule
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Ein Vergleich mit den Befragungsergebnissen der Voruntersuchung (1993) zur Haufigkeit fach-
bezogener Konferenzen zeigt einen deutlichen Anstieg: Gegentiber einem Antell von 32 Prozent
aller Grundschulen, in denen im Schuljahr 1992/93 eine Konferenz zu schriftsprachlichen The-
men durchgefihrt wurde, belegen die entsprechenden 58 Prozent der Schulen mit Schrift-
sprachberater eine beachtliche Steigerung, auch im Vergleich zur geringeren Steigerung in
Schulen ohne Schriftsprachberater auf 38 Prozent. Auf der anderen Seite muss es jedoch nach-
denklich stimmen, wenn noch in ca. 40 Prozent der Schulen mit Schriftsprachberaternim lau-
fenden Schuljahr keine einzige Konferenz zum Thema stattgefunden hat, obwohl diesalsihr
Auftrag bestimmt wurde.

» |Inhalte der schulischen Fortbildungsveranstaltungen und Konferenzen

Erganzend wurden Schulleiter und Schriftsprachberater gebeten, diein ihrer Schule realisierten
Fortbildungsveranstaltungen und Konferenzen zum Lesen und Schreiben inhaltlich zu beschrei-
ben. Zudem wurde erfragt, wer die Veranstaltungen durchgefihrt hat und wie lange sie dauer-
ten. Nach den Angaben von Schulleitern und Schriftsprachberatern lassen sich die durchgeftihr-
ten Veranstaltungen thematisch in zwel Bereiche einteilen:
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(1)  konzeptionelle und organisatorische Fragen der FOrderung, z.B. Formen des Forderun-
terrichts, Vorhaben der Schule, Einsatz der Bucherkiste; in den Schulen mit Schrift-
sprachberatern ergeben sich die schriftsprachbezogene K onferenzthemen zudem haufig
unmittelbar aus der Vorstellung der SB-Tétigkeit (z.B. Kooperationswinsche).

(2) Inhalte und Methoden des schriftsprachlichen Unterrichts, z.B. Auswirkungen der
Rechtschreibreform, Materiavorstellungen, Gestaltung von Schreibanl&éssen, Einsatz
des Computers im Grundschulunterricht.

In den meisten Fallen wurde die Behandlung der schriftsprachlichen Themen in eine turnusma-
[Bige Lehrerkonferenz integriert. In einigen Fallen fanden Jahreskonferenzen und in Einzelfélen
sogar schulinterne Workshops mit exter nen Referenten statt. Die Dauer der schriftsprachlichen

Konferenz- und Fortbildungsveranstaltungen reicht von weniger as einer Stunde bis zu mehre-
ren Tagen; die meisten Veranstaltungen (61 Prozent der Zeitangaben) hatten eine Dauer von bis
zu zwei Stunden.

2.2.3.2 Einstellungsveranderungen im Lehrerkollegium

Um herauszufinden, in welchem Ausmal3 im Zusammenhang mit der Einflihrung des PLUS in
den Schulen Uber &uferlich sichtbare Mal3nahmen hinaus auch Verdnderungen stattfinden, die
die Einstellungen der Lehrkréfte zum Lese- und Schreibunterricht, ihr methodisches Know-how
und ihre Unterrichtspraxis betreffen, wurden die Schulleiter, die Klassenlehrer und (in den be-
treffenden Schulen) auch die Schriftsprachberater um ihre Einschétzung des Einstellungswan-
dels gebeten. Dazu wurde ihnen eine Liste mit Aussagen vorgelegt, und sie sollten auf einer
funfstufigen Skala einschétzen, inwieweit sich die angegebenen Veranderungen an ihrer Schule
seit der EinfUhrung des PLUS feststellen lassen.

Zwischen den Gruppen ergaben sich insofern Unterschiede, als Schulleiter und Schriftsprach-
berater die in ihren Schulen eingetretenen Veranderungen hinsichtlich aller Aspekte hoher ein-
schétzten als die Klassenlehrer, die die Veranderungen generell zurtickhaltender bewerteten. Die
durchschnittlichen Einschétzungen der Schulleiter aus Schulen mit Schriftsprachberatern stim-
men recht genau mit den Mittelwerten der Schriftsprachberater Uberein. Die relative Hohe der
einzelnen Veranderungen wurde in alen Gruppen einheitlich eingeschétzt. Daher wurden, um
die Darstellung zu vereinfachen, die Angaben von Schulleitern, Klassenlehrern und Schrift-
Sprachberatern zu%tmmengenommen.21

21 babei wurden die Unterschiede zwischen Klassenlehrern einerssits sowie Schulleitern und Schriftsprachbera-
tern andererseits rechnerisch durch entsprechende Gewichtung berticksichtigt.
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Abbildung 2.2.3.2 zeigt die mittleren Werte fur die Einschétzungen aus Schulen ohne Schrift-
sprachberater und Schulen mit Schriftsprachberater, |etztere getrennt nach der Dauer der SB-
Tétigkeit angegeben.

Abb. 2.2.3.2: Einstellungsveranderungen im Lehrerkollegium*

3.50 - 3,36
3,17 3,18
3,10
300 + 2g7 292 2,96 2,945 99
282" 2,78
2,73 2,76 ' 2,73
2,65
2,50 A 244 2,38
2,00 A
1,50 4
1,00 A } } } } } {
Bewusstsein Einstellung Einstellung Veranderung Verwendung weniger
fir Lesen zur Integra- zum Team- von Inhalten neuer Frontal-
und tion unterricht und Metho-  Materialien  unterricht
Schreiben den des An-
fangsunterr.

B schulen ohne SB[ Schulen mit SB seit 1 Jahr [] Schulen mit SB seit 2 Jahren

* Einschéatzungen durch Schulleiter, Klassenlehrer und Schriftsprachberater

Die Einschétzungen der Lehrkréfte aus Schulen ohne Schriftsprachberater konnen als Mal3stab
fur die allgemeine Ver&nderung von Einstellungen in den Schulen herangezogen werden, die
unabhéngig von der Tétigkeit der Schriftsprachberater in den Schulen ,,ohnehin stattgefunden
hat“. Nimmt man die Veranderungen in diesen Schulen als Basidinie, so kann das ,, zusétzliche*
Ausmal’ der Verénderungen an Schulen mit Schriftsprachberater abgeschétzt werden. Danach
ergaben sich in den letzten Jahren allgemein die deutlichsten Verénderungen im Hinblick auf die
Einstellungen zum Teamunterricht und zur Integration sowie bei der Unterrichtsgestaltung in
Form der Abnahme des Frontalunterrichts (V eranderungswerte von 2,7 bis 2,9 in den Schulen
ohne Schriftsprachberater). Das Ausmal’ weiterreichender Verénderungen in Schulen mit
Schriftsprachberater sind in diesen Bereichen vergleichswelse gering (V erdnderungswerte von
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2,8 bis 3,2 in den Schulen mit Schriftsprachberater). Hier zeigen sich demnach Einstellungs-
verdnderungen, die in der gesamten Schullandschaft feststellbar sind.

Deutlich hoher fallen die zahlenméaldigen Unterschiede beim Vergleich der Verdnderungen in
Schulen ohne bzw. mit Schriftsprachberater hinsichtlich der Merkmalsbereiche ,, Bewusstsein
fur Lesen und Schreibert*, ,, Inhalt und Methoden im schriftsprachlichen Anfangsunterricht” und
» Verwendung neuer Materialien im Anfangsunterricht* aus. Allerdings zeigt sich innerhalb der
Gruppen eine grof3e Streuung; daher ergeben sich nur beim Item ,,Verwendung neuer/anderer
Materialien im Unterricht” statistisch signifikante Unterschiede zwischen Schulen mit und ohne
Schriftsprachberater. Die tbrigen Unterschiede erweisen sich im U-Test von Mann-Whitney als
statistisch nicht signifikant.

Diese Ergebnisse legen die Annahme nahe, dass das Ausmal3 an Einstellungsveranderungen in
den Schulen auch mal3geblich von tbergreifenden Faktoren mitbestimmt wird, die unabhéngig
von der Anwesenheit der Schriftsprachberater in den Schulen sind. Dazu gehort vor allem die
allgemeine padagogische Diskussion um Sicherung der Grundqualifikationen im Lesen und
Schreiben, die Erprobung neuer didaktischer Formen (z.B. offener Unterricht) und die Einfuh-
rung neuer Unterrichtsmaterialien.

Dementsprechend finden sich etliche Anmerkungen von Schulleitern und von Klassenlehrern
aus Schulen mit Schriftsprachberater, dass die von ihnen festgestellten Veranderungen ihrer
Meinung nicht allein auf die Einfuhrung des PLUS zur lickzufiihren seien, sondern dass gene-
rell seit einiger Zeit Diskussionen um Veranderungen in der Grundschule (z.B. Offnung des
Unterrichts) und um die Didaktik des Lese- und Schreibunterrichts stattfinden; von anderen
Schulleitern wird auf die Einbeziehung ihrer Schule in den Schulversuch Integrative Regelklas-
se (IR-Klasse), dessen Ziele und Grundséatze mit PLUS verwandt seien, als Anlass fur Veran-
derungen hingewiesen.

Im Vergleich der Werte beider Gruppen von Schulen mit Schriftsprachberater zeigt sich, dass
die mittleren Veranderungswerte in der Gruppe der Schulen mit Schriftsprachberater, dieihre
Tétigkeit bereits seit zwei Jahren ausiiben (PLUS 1), durchgéangig etwas hoher erscheinen as
die entsprechenden Mittelwerte der Schulen mit Schriftsprachberater, die erst seit einem Jahr t&
tig sind (PLUS 2). Allerdings ergeben sich wegen der relativ hohen Bandbreite der Einschét-
zungen in beiden Gruppen nur hinsichtlich des Items,, Gewachsenes Bewusstsein der Kollegen
fur die Bedeutung des Themas, Lesen und Schreiben'* signifikante Unterschiede zwischen bei-
den Gruppen. Immerhin kénnen die durchgéangig etwas hoheren Werte der Schulen mit 1anger
tatigen Schriftsprachberatern als Andeutung eines linearen zeitlichen Trends interpretiert wer-
den.

Die Vergleiche zwischen den Angaben von Schulleitern, von Klassenlehrern und von Schrift-
sprachberatern zu den Veranderungen in den Schulen mit und ohne Schriftsprachberater lassen
sich demnach zu zwei einander erganzenden Befunden zusammenfassen:
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(1) Zum einen scheint es eine generelle Veranderung in den Schulen zu geben, die nicht an
die personliche Anwesenheit bzw. die Tétigkeit von Schriftsprachberatern in der konkre-
ten Schule gebunden ist. Diese Veradnderung betrifft in erster Linie die Einstellungen
zum Teamunterricht, zur Integration und zum Frontalunterricht. Solche Verdnderungen
konnten moglicherwel se zusétzlich gezielt durch Informationsveranstaltungen, Handrel -
chungen, Unterrichtsmaterial usw., die die Ideen des PLUS transportieren, beeinflusst
werden.

(2)  Der angedeutete lineare Trend zu stérkeren Veranderungen in Schulen, in denen die
Schriftsprachberater bereits langer tatig sind, spricht dafir, dass in den Schulen durch
die Schriftsprachberater zusétzlich Einstellungsdnderungen stattfinden. Verdnderungen,
dievor alem die Einstellungen zur Bedeutung des L esens und Schreibens sowie den
methodischen Wandel im Anfangsunterricht und die Verwendung neuer Materialien be-
treffen, setzen offenbar stérker die personliche Vermittlung bzw. den praktischen Erfah-
rungsaustausch voraus. Solche Veranderungen treten erst allmahlich ein und bendtigen
entsprechend gentigend Zeit.

2.2.3.3 Akzeptanz der Projektziele im Kollegium

Im Vorfeld der Einfihrung des PLUS gab es teilweise heftige Diskussionen Uber Ziele und
Forderprinzipien (siehe ausfuhrlich May 1995b). Die Redlisierung von Reformen in eéinem Be-
reich wie der Schule, in dem die Beteiligten einen relativ grof3en Spielraum fir eigene Entschei-
dungen haben, hangt jedoch maf3geblich von der Akzeptanz der Beteiligten ab. Daher sollteim
Rahmen der Befragung analysiert werden, inwieweit die Ziele und Prinzipien des PLUS gene-
rell von den Lehrern akzeptiert werden und ob die Zustimmung in den Schulen, in denen die
Lehrer durch die dort tatigen Schriftsprachberater bereits mehr Gber die konkrete Forder- und
Beratungspraxis erfahren haben, grof3er ist alsin den tbrigen Schulen. Zur Beantwortung die-
ser Fragen sollten die Schulleiter schétzen, wie viel Prozent der Lehrkréfte ihrer Schule den drei
grundlegenden Zielen des PLUS — Préavention, Integration und K ooperation — zustimmen. Ab-
bildung 2.2.3.3 zeigt die Prozentanteile der zustimmenden Lehrer fir Schulen ohne Schrift-
sprachberater sowie fur Schulen, in denen Schriftsprachberater seit einem bzw. zwel Jahren ar-
beiten.

Beim Vergleich der Zustimmung zu den drei verschiedenen Forderprinzipien ergibt sich — Uber
die einzelnen Schulgruppen hinweg — eine sehr hohe Zustimmung zum Prinzip der Pravention,
dem nach Einschétzung der Schulleiter durchschnittlich etwa 90 Prozent der Lehrer zustimmen.
Die beiden anderen Zidle ,,integrative Forderung* und ,,kooperativer Unterricht” werden eben-
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falls von der Uberwiegenden Mehrzahl der Lehrer unterstiitzt, umgekehrt scheint demnach je-
wells etwaein Drittel der Lehrer diesen Prinzipien gegentiber Skepsis zu zeigen.

Betrachtet man die Abstufungen zwischen den Schulgruppen hinsichtlich der Zustimmung zu
den drei Grundprinzipien, so ergibt sich nur beim Grundsatz der Préavention ein signifikanter
Unterschied zwischen den Gruppen. Bei den beiden anderen Prinzipien sind die Streuungen in-
nerhalb der Vergle chsgruppen hoher als die Unterschiede zwischen ihnen, und der mittlere
Grad der Zustimmung ist in den Schulen ohne Schriftsprachberater sogar geringfiigig héher as
in Schulen, in denen seit einem Jahr eine Schriftsprachberaterin tétig ist.

Abbildung 2.2.3.3: Grad der Zustimmung zu den PLUS-Prinzipien *
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Geht man davon aus, dass Einstellungsveranderungen gentigend Zeit benétigen, und zieht man
in der Gruppe der Schulen mit Schriftsprachberatern nur jene heran, in denen die Schriftsprach-
berater bereits seit zwei Jahren arbeiten (PLUS 1), so ergibt sich kein wesentlich anderes Bild:
Der Grad der Zustimmung der Lehrer in Schulen mit Schriftsprachberater im Vergleich zu
Schulen ohne Schriftsprachberater ist bei diesem Vergleich ebenfalls nicht signifikant hoher.
Lediglich hinsichtlich des Prinzips ,, Kooperation im Unterricht* zeigt sich ein leichter Trend zu
hoherer Zustimmung. Hingegen ergibt sich beim Zid ,, Integrative Férderung” keine signifikant
hohere Zustimmung in Schulen mit zweijahriger SB-Tétigkeit .
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Nach diesen Werten scheint der Grad der Zustimmung zu den PLUS-Prinzipien in den Schulen
nur zum Teil mit der Dauer der SB-Tatigkeit zusammenzuhangen. Wahrend die Zustimmung
zum Prinzip der Préavention steigt und das Prinzip des kooperativen Unterrichts einen leichten
Trend zu héherer Zustimmung zeigt, ergeben sich hinsichtlich des Prinzips der integrativen
Forderung keine signifikanten Unterschiede zwischen Schulen mit bzw. ohne Schriftsprachbe-
rater, und hierbei ist es unerheblich, ob die Schriftsprachberater seit einem oder seit zwei Jahren
tétig sind.

2.2.3.4 Einschatzung der praktischen Realisierbarkeit der PLUS-Ziele

Die Schulleiter wurden gebeten, den Grad der Realisierbarkeit der wichtigsten Prinzipien des
PLUS an ihrer Schule auf einer funfstufigen Skala zu beurteilen und ihre Einschétzung zu be-
grunden. Abbildung 2.2.3.4 zeigt die mittleren Werte fur die Realisierbarkeit nach der Ein-
schétzung von Schulleitern aus Schulen ohne Schriftsprachberater sowie Schulen, die sait el-
nem bzw. seit zwel Jahren eine Schriftsprachberaterin haben.

Abb. 2.2.3.4: Praktische Realisierbarkeit der PLUS-Ziele *
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Die Werte fur die Redlisierbarkeit liegen fur alle drel Ziele durchschnittlich etwabel 3,5, was
einer verbalen Bewertung ,, halbwegs bis groRenteils realisierbar* entspricht. Die Einschétzung
der Schulleiter ist demnach Giberwiegend zuversichtlich bel durchaus noch vorhandener Skep-
Sis.

Zwischen den Schulgruppen zeigen sich kaum Unterschiede. Schulleiter aus Schulen ohne
Schriftsprachberater schédtzen die Realisierbarkeit der PLUS-Forderprinzipien nach den mittle-
ren Werten kaum niedriger ein als die Schulleiter aus Schulen mit Schriftsprachberater. Die
grofte Differenz zeigt sich hinsichtlich des Prinzips ,, Préavention®, dessen Realisierungschancen
die Schulleiter aus Schulen mit Schriftsprachberater etwas hoher einschétzen als die Ubrigen
Schulleiter. Diese optimistischere Einschatzung grindet sich vermutlich auf die Erfahrungen der
Schulleiter mit ihren Schriftsprachberatern, die vorrangig in Klasse 1 arbeiten und ihre Forder-
tétigkeit entsprechend in erster Linie praventiv ausrichten.

Ein linearer Trend, der sichim Ansteigen der Werte von Schulen mit einer Schriftsprachberate-
rin seit einem Jahr hin zur Gruppe von Schulen, die seit zwei Jahren eine Schriftsprachberaterin
haben, zeigen musste, ist bei keinem der PLUS-Ziele erkennbar.

2.2.3.5 Grinde fur Schwierigkeiten und Vorschlage zur Verbesserung

In ihren Begrindungen fur die Beurteilung der Realisierbarkeit gingen die Schulleiter in der Re-
gel auf bestehende Probleme oder auf gegllickte L ésungen ein. Die diesbeziiglichen Ausfihrun-
gen Uberschnitten sich zum grof3en Teil mit den Antworten der Schulleiter auf die beiden Fra
gen, worin sie die groften Schwierigkeiten bei der integrativen Forderung sehen wiirden und
welche Mal3nahmen sie vorschlagen, um die Forderprinzipien besser umzusetzen. Daher wur-
den die Antworten auf diese Fragen zusammen ausgewertet. Dadie Schulleiter in freier Form
antworteten, wurden die einzelnen AuRerungen folgenden Rubriken zugeordnet, die fir fast alle
Antworten zutrafen:

. materielle Ausstattung und Ressourcen,
z.B. Raumprobleme, zu wenig Stunden, Klassenfrequenzen zu hoch, mangelnde Aus-
rustung, Kontinuitétsprobleme, Unterrichtsausfall

. per sonliche Kompetenz und Kooperation,
z.B. Ablehnung von Teamarbeit, Personlichkeiten passen nicht zueinander, mangelnde
Funktionstiichtigkeit der Teams; Fortbildungsstand reicht nicht aus, mangelnde Profes-
sionalitét, Absprachen zu aufwendig; zu wenig Kooperation mit aul3erschulischen The-
rapieeinrichtungen

. Bedingungen der Kinder und ihrer Eltern,
Konzentrationsmangel, Unruhe, Verhaltensauffélligkeiten; andere Zuwendungserforder-
nisse; Abwehr von Seiten der Eltern

PLUS Evaluation Veranderungen in den Schulen 57



Die Abbildungen 2.2.3.5 (a) und (b) zeigen die mittlere Prozentzahl der Nennungen in den
Gruppen der Schulleiter aus Schulen mit bzw. ohne Schriftsprachberater.

Abb. 2.2.3.5: Schwierigkeiten bei der Férderung *
(a) Probleme aus Schulleiter-Sicht
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Abb. 2.2.3.5b: Vorschlage zur Verbesserung der Férderung *
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(@ Probleme bei der Forderung aus Sicht der Schulleiter

In beiden Gruppen dominieren Hinweise auf Probleme, die mit der Lehrerpersonlichkeit und
der Kooperation zwischen Lehrern zusammenhangen. Erwartungsgemal’ nehmen Aspekte der
K ooperation in den AuRerungen der Schulleiter aus Schulen mit Schriftsprachberatern einen
deutlich héheren Stellenwert in der Begriindung von Schwierigkeiten ein als bei den Schullei-
tern aus Schulen ohne Schriftsprachberater, weil die Kooperation mit der Klassenlehrerin bei
den Schriftsprachberatern Teil ihres offiziellen Auftragsist, wahrend die Kooperation in den
Ubrigen Schulen zum grof3en Teil freiwillig erfolgt. An zweiter Stelle folgen in beiden Gruppen
Hinweise auf materielle Mange vor Schwierigkeiten, die mit Umstanden der Kinder bzw. ihrer
Eltern begriindet werden. Die Haufigkeiten der Nennungen fir diese Bereiche unterscheiden
sich wenig zwischen den beiden Gruppen.

(b) Vorschlage der Schulleiter zur Verbesserung der Férderung

Die Vorschlége fur Mal3nahmen zur Verbesserung der schriftsprachlichen Forderung wurden
nach denselben inhaltlichen Kategorien wie bei der Auswertung der Probleme ausgewertet. Am
haufigsten wird in beiden Gruppen auf die Notwendigkeit hingewiesen, die materiellen Res-
sour cen (FOrderstundenzuwei sung, Raume, Entlastung fur Koordination, Vertretungsreserve,
kleinere FOrdergruppen) zu erhéhen. Dieser Schwerpunkt der Vorschldge ist bel Schulleitern
aus Schulen ohne Schriftsprachberater starker ausgepragt as bei Schulleitern aus Schulen mit
Schriftsprachberater. Bei |etzteren nehmen die Vorschlége zur Verbesserung der professionellen
Kompetenzen der Lehrkréafte und der Teamkooperation einen htheren Stellenwert ein. Deutlich
haufiger wird von Schulleitern aus Schulen mit Schriftsprachberater der Wunsch nach verstérk-
ter Fortbildung sowie Team-Supervision vorgetragen. Vorschldge zur Verénderung der person-
lichen Umstande der Kinder und ihrer Eltern sind vermuitlich allein aus dem Grund selten, da
diese von der Schule nicht direkt beeinflussbar erscheinen. Auffallend ist jedoch auch hier, dass
Hinwelse auf Einbeziehung der Eltern in die Gestaltung der Forderung oder auf gezielte Fort-
bildung der Eltern (im Sinne der Hilfe zur Selbsthilfe) kaum vorkommen.
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2.3 Methodische Ausrichtung des Klassenunterrichts

Im folgenden Abschnitt werden Aspekte des Klassenunterrichts aus L ehrersicht beschrieben. Je
nach Fragestellung werden die Beurteilungen der Klassenlehrer und/oder der Schriftsprachbera-
ter (SB) herangezogen, die fir eine differenzierte Einschétzung des Unterrichtskonzepts der
Lehrer und Forderlehrer bedeutsam erscheinen.

Zunéchst werden die Ziele fir den Lese- und Schreibunterricht vorgestellt, die die befragten
Lehrer fir besonders wichtig halten und die ihr Unterrichtskonzept charakterisieren. Im An-
schluss daran werden Angaben der Lehrer zu einigen methodisch-didaktischen Merkmalen ihres
schriftsprachlichen Klassenunterrichts dargestelIt.

Ein Tell der Lehrerangaben entstammt den L &ngsschnittstichproben von Klasse 1 bisKlasse 4
(1994/95 bis 1998/99), so dass die Entwicklung dieser Unterrichtsmerkmale im Laufe der
Grundschul zeit beschrieben werden kdnnen. Dartiber hinaus stehen die entsprechenden Anga
ben teilweise aus der Voruntersuchung zum PLUS in vierten Klassen (Schuljahr 1992/93) zur
Verfugung (siehe May 1994c), so dass zudem die im Zusammenhang mit PLUS feststellbaren
Veranderungen seit 1993 sichtbar werden.

*

Bel der Darstellung der Ergebnisse werden Klassen mit bzw. ohne Schriftsprachberater vergli-
chen. Dabel soll analysiert werden, ob bzw. worin sich der Klassen- und Férderunterricht in
Klassen, in denen Schriftsprachberater tétig sind, vom Unterricht in anderen Klassen unter-
scheidet. Ausgangspunkt hierfir bildet der mit der Einflhrung des PLUS formulierte An-
spruch, zur ,, Entwicklung einer neuen Konzeption fir die Forderung aller Schilerinnen und
Schiler beim Schriftspracherwerb® beizutragen (Senat FHH 1994, S. 3), wonach nicht nur der
Forderunterricht selbst, sondern auch der gesamte schriftsprachliche (Anfangs-) Unterricht im
Hinblick auf eine mdglichst optimale Forderung aller Kinder, insbesondere jedoch der Kinder
mit Lernschwierigkeiten im Lesen und Schreiben, Gberdacht und ggf. verbessert werden soll.
Diesem Auftrag entsprechend haben sich im Laufe des Projekts verschiedenen Formen der Zu-
sammenarbeit zwischen Schriftsprachberatern und Klassenlehrern entwickelt, die von gelegent-
licher Beratung und Hospitation bis zur regelméldigen Ko-Unterrichtung im Klassenunterricht
reichen (siehe Abschnitt 2.4.3). Esist anzunehmen, dass von dieser Kooperation und gemein-
samen Reflexion auch ,, Uber den Tag* hinaus Wirkungen ausgehen. Aus diesem Grund werden
digenigen Klassen, in denen Schriftsprachberater im Anfangsunterricht tétig waren, die jedoch
ihre Tétigkeit in den betreffenden Klassen im Laufe der Grundschule eingeschrankt oder been-
det haben, weiterhin der Gruppe ,, Klassen mit Schriftsprachberaterin® zugeordnet.

*

Aus Griinden der Darstellungssystematik werden Aspekte des Klassenunterrichts und des For-
derunterrichts zunachst zwar gesondert behandelt. Jedoch ist dabei stets von einem Wechselver-
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haltnis zwischen den Merkmalen des Klassenunterrichts und des Forderunterrichts bzw. zwi-
schen dem Unterrichtsstil der Klassenlehrer und der Tétigkeit der Forderlehrer auszugehen: Art
und Weise des Klassenunterrichts bestimmen wesentlich die Mdglichkeiten der Schriftsprach-
berater, die zentralen Prinzipien des PLUS (Prévention, Integration, Kooperation) im Forder-
unterricht zu realisieren. Umgekehrt beeinflusst die Arbeit der Schriftsprachberaterin in der
Klasse den gesamten Unterrichtsstil, sei es durch gemeinsame Reflexionen mit der Klassenleh-
rerin, sel es uber ihr Modell im Umgang mit Kindern.

*

Im Unterschied zur Analyse des Unterrichts mittels externer Beobachtungen?2 handelt essichin
diesem Teil im Wesentlichen um die Angaben der betroffenen Lehrer (Klassenlehrer und
Schriftsprachberater) selbst, die anhand des Fragebogensihren Unterricht des jeweils letzten
Schuljahres reflektieren sowie ihre Einstellungen zu einigen Aspekten des Unterrichts und For-
derunterrichts beschreiben. Dabei ist zu beachten, dass solche Selbstaussagen von Klassenleh-
rern und Schriftsprachberatern in Fragebdgen nicht die Redlitét selbst beschreiben, sondern ihre
subjektiven Sichtweisen. Ein Teil der Daten wurde in Form von Zahlenangaben oder als ska-
lierte Einschéatzungen erhoben, die zu Summen- bzw. Durchschnittswerten grof3erer Gruppen
aggregiert wurden und hierdurch eine Objektivierung als typische Merkmale der jeweiligen
Gruppe erfuhren. Im Unterschied zu Beobachtungen des Unterrichts, die lediglich Momentauf-
nahmen eines komplexen und zeitlich lang andauernden Interaktionsgeschehens darstellen, be-
ruhen die Einschéatzungen und Bewertungen der Lehrkréfte auf ihren Beobachtungen und Er-
fahrungen Uber einen langeren Zeitraum hinweg. Messtechnisch stellen die L ehrereinschétzun-
gen quas Durchschnittswerte einer grof3en Serie von Einzelbeobachtungen dar (vgl. Spiel

1997, S. 283). Dies andert jedoch nichts daran, dass jede Auswahl von Beobachtungen und
Einschétzungen jeweils nur einen kleinen Ausschnitt der komplexen Unterrichtswirklichkeit be-
leuchten und zahlrei che Bedingungsfaktoren nicht vollsténdig erfassen kann.

2.3.1 Ziele des Lese- und Schreibunterrichts

Um zu erkunden, was die Kinder aus Sicht der Lehrer Uber den behandelten Stoff hinausin ih-
rem Unterricht lernen sollen, wurden diese nach den Zielen ihres Lese- und Schreibunterrichts
befragt. Dazu wurde den Klassenlehrern und den Schriftsprachberatern der Klassenstufen 1
und 2 jeweils eine Liste von Zielen fur den Lese- und fir den (Recht-) Schreibunterricht vorge-
legt, die sie hinsichtlich der Bedeutung fur ihren Unterricht einstufen sollten. Die Listen umfas-
sen Ziele zu drel Uibergeordneten Bereichen: Lernmotivation, Erwerb spezifischer Fertigkeiten

22 gjehe dazu ausfiihrlich May 2000b.
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und Forderung allgemeiner Fahigkeiten. Zudem bestand die Mdglichkeit, die Liste um weitere
Ziele zu erganzen; davon wurde allerdings kaum Gebrauch gemacht.

Um vergleichen zu kdnnen, inwieweit die Einschétzungen der Kooperationspartner Klassenleh-
rer und Schriftsprachberater tbereinstimmen, wurden die Ziele-Skalen in den Klassen, in denen
SB tétig sind, beiden Lehrergruppen vorgelegt. Dadie dabei ermittelten Unterschiede jedoch
marginal waren?3, wurden die Einschatzungen beider Lehrergruppen fiir die klassenstufenbezo-
genen Analysen zusammengefasst.

Dieselben Ziele-Listen waren bereits den Lehrern aus vierten Klassen in der V oruntersuchung
vorgelegt worden, so dass die aktuellen Daten aus den Klassenstufen 1 und 2 mit denen der
Klasse 4 verglichen werden kénnen. Dartber hinaus liegen die Ergebnisse einer bundesweiten
Befragung von Lehmann, Peek u.a. (1995) bei Drittklasslehrern zu den Zielen ihres Leseunter-
richts vor, die ein hohes Mal’ an Ubereinstimmung mit den Ergebnissen in den vierten Klassen
aufweisen (siehe May 1994c, S. 42ff).

Um die Ergebnisse der Befragung der Hamburger Viertklassehrer mit den Ergebnissen der
vorher durchgefUhrten bundesdeutschen Befragung der Drittklassehrer vergleichen zu kdnnen,
wurde die Methode von Lehmann u.a. (1995) dbernommen, bel der nur die jeweils ersten funf
wichtigsten Ziele aus zwdlf vorgegebenen nach ihrem Stellenwert in eine Rethenfolge zu brin-
gen waren. Im Unterschied dazu sollten die Erst- und Zweitklassehrer bei der aktuellen Befra-
gung alle Ziele in eine Rangreihe bringen. Auf diese Weise wird jedes Ziel von allen Lehrkréaf-
ten eingeschétzt und somit die Zuverlassigkeit der Skala erhoht.24

2.3.1.1 Einzelziele fur den Lese- und Schreibunterricht

Die Tabdlen 2.3.1 (a) und (b) zeigen die Rangplétze fur die einzelnen Ziele im Lese- und
(Recht-) Schreibunterricht nach der Lehrereinschétzungen in den Klassenstufen 1, 2 und 4, ge-
ordnet nach dem mittleren Rangplatz Uber ale drei Klassenstufen hinweg.

23 Beim Vergleich zwischen Klassenlehrern und Schriftsprachberatern ergibt sich unter den insgesamt 24 erfass-
ten Einzelzielen nur hinsichtlich eines Ziels (, Sicherung eines Rechtschreib-Grundwortschatzes*) ein signifikan-
ter Unterschied. Klassenlehrer betonen dieses Ziel stérker a's Schriftsprachberater. Bei den Ubrigen Zielen ergeben
sich keine bedeutsamen Unterschiede.

24 |nfolgedessen sind die Zahlenwerte beider Skalen nicht direkt vergleichbar. Denn bei der Viertklassuntersu-
chung werden durch die Reduzierung auf die jeweils finf wichtigsten Items allen tibrigen Items automatisch Null-
werte zugewiesen. Dadurch werden die Unterschiede zwischen Zielen, die von den Lehrern as besonders wichtig
bzw. als weniger wichtig eingestuft werden, stérker betont als bei einer kompletten Einordnung aller zwdlf Ein-
zelziele. Die Rangposition der einzelnen Ziele wird von der unterschiedlichen Skalenkonstruktion jedoch kaum
betroffen. Dies gilt insbesondere fir die oberen Rangplétze, da diese auch bei der Auswahlimethode wegen ihrer
Wichtigkeit von den meisten Lehrern nahezu vollsténdig eingeordnet werden. Daher wird bei der vorliegenden
Anayse auf die Rangplétze der einzelnen Ziele zurickgegriffen.
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Tabelle2.3.1 (a): Ziele des Leseunterrichts in Klasse 1, 2 und 4 (Rangplétze)

Klasse 1 Klasse 2 Klasse 4 mittlerer

(1993) Rangplatz
bleibendes Interesse am L esen entwickeln 1 1 1 1,0
Spald am Lesen vermitteln 2 2 2 2,0
Fahigkeit, eigenstandig zu lernen 3 4 3 33
Leseverstdndnis verbessern 4 3 4 3,7
Wortschatz erweitern 7 5 5 57
geistigen Horizont erweitern 8 7 6 7,0
emotionale Entwicklung férdern 5 8 8 7,0
unbekannte Worter erlesen 6 6 10 7,3
kritisches Denken fordern 9 9 7 8,3
Fertigkeit im Vorlesen entwickeln 12 11 9 10,7
L esespektrum erweitern 10 10 12 10,7
L esegeschwindigkeit erhGhen 11 12 11 11,3
Tabelle 2.3.1 (b): Ziele des Schreibunterrichtsin Klasse 1, 2 und 4 (Rangplétze)

Klasse 1 Klasse 2 Klasse 4 mittlerer

(1993) Rangplatz
Spald am Schreiben vermitteln 1 2 2 1,7
bleibendes I nteresse am Schreiben 2 1 3 2,0
Sicherheit in eéinem Grundwortschatz 5 3 1 3,0
Fahigkeiten im Textschreiben erweitern 6 4 4 47
nicht gelibte Worter schreiben kdnnen 4 5 5 47
Fahigkeit, eigensténdig zu lernen 3 6 7 53
Nachdenken Uber Sprache anregen 7 8 6 7,0
Wortschatz erweitern 8 7 8 7,7
emotionale Entwicklung férdern 10 9 10 9,7
kritisches Denken fordern 11 10 11 10,7
geistigen Horizont erweitern 9 11 12 10,7
Schreibgeschwindigkeit erhthen 12 12 9 11,0

Quellen: KL- und SB-Fragebogen 1995 und 1996 (Klasse 1 und 2), Voruntersuchung 1993 (Klasse 4)

Bel den Zielen fir den Leseunterricht ergibt sich Uber die Grundschuljahre hinweg eine relativ
hohe Stabilitét. Hinsichtlich der vorderen vier Ziele (, Leseinteresse”, ,, Spald am Lesen”, , eigen-
sténdig lernen® und ,, Leseverstandnis®) zeigen sich kaum Unterschiede zwischen den Klassen-
stufen. Eine deutliche Verdnderung ihrer Rangposition erfahren die Leseziele ,,emotional e Ent-
wicklung férdern und ,,unbekannte Worter erlesen”, die im Laufe der Grundschulzeit an Be-
deutung einbuilzen. Dagegen erhdht sich der Stellenwert der Leseziele , Wortschatzerwelterung*
und ,,geistigen Horizont erweitern® in den Klassenstufen 2 und 4. Dasselbe gilt fur das Ziel

» Fertigkeit im Vorlesen*, das alerdings unverandert relativ weit hinten rangiert. (Die wider-
spriichliche Entwicklung der Ziele ,,unbekannte Worter erlesen” und ,, Fertigkeit im Vorlesen®
erklart sich wohl durch die steigende Lesefertigkeit der Kinder.)
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Deutlich grof3ere Veranderungen zeigen sich bei den Rangpositionen der Ziele fir den (Recht-)
Schreibunterricht. Die Ziele ,, Spald am Schreiben® und ,, Interesse am Schreiben® rangierenin
allen Klassenstufen an vorderer Stelle. Hingegen steigt die Bedeutung des Ziels ,, Sicherheit in
einem Grundwortschatz* deutlich an—von Platz 5 in der ersten Klasse auf die Position 1 im
vierten Schuljahr. Dies entspricht der mit der Zeit wachsenden Bedeutung des orthografisch
richtigen Schreibens. Ebenso wird das Zidl ,, Fahigkeiten im Textschreiben® im Laufe der Schul-
jahre hoher gewichtet. Gleichzeitig sinkt der Stellenwert anderer Schreib-Ziele: besonders au-
genfélligist diesbeim Ziel ,, Fahigkeit, eigenstandig zu lernen”, das vom Rangplatz 3 auf 7 fallt.

2.3.1.2 Ubergeordnete Unterrichtsziele

Die einzelnen Teilziele fUr den schriftsprachlichen Unterrichts lassen sich zu drei Ubergreifen-
den Ziele-Bereichen zusammenfassen, die sich sowohl auf den Leseunterricht als auch auf den
Schreibunterricht mit dhnlichen Einzelzielen beziehen [siehe Ubersicht 2.3.1 (c)].

Ubersicht 2.3.1 (c): Ubergeordnete Ziele firr den Lese- und Schreibunterricht

(1) Motivation stérken

beim Lesen und flr das Schreiben
bleibendes Interesse am Lesen entwickeln bleibendes Interesse am Schreiben entwickeln
Spald am Lesen vermitteln Spald am Schreiben vermitteln

(2) spezifische Fertigkeiten entwickeln

im Lesen und im Schreiben
Fertigkeit im Vorlesen entwickeln Sicherheit in einem Grundwortschatz

L eseverstandnis verbessern nicht gelibte Worter schreiben kénnen
unbekannte Worter erlesen Schreibgeschwindigkeit erhohen

L esespektrum erweitern Fahigkeiten im Textschreiben erweitern

L esegeschwindigkeit erhbhen

(3) algemeine Denk-, Sprach- und Lernfahigkeiten fordern

beim Lesen und beim Schreiben
Fahigkeit, eigenstandig zu lernen Fahigkeit, eilgenstandig zu lernen

Wortschatz erweitern Wortschatz erweitern

geistigen Horizont erweitern Nachdenken Uber Sprache anregen
emotionale Entwicklung férdern geistigen Horizont erweitern

kritisches Denken férdern emotionale Entwicklung férdern

kritisches Denken fordern
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Fur diese Ubergreifenden Ziele-Bereiche wurden fir jede Lehrkraft aus ihren Einschétzungen
der Einzelziele mittlere Rangpldtze ermittelt, deren Werte Tabelle 2.3.1 (d) zeigt.

Tabelle 2.3.1 (d): Ubergreifende Ziele des Lese- und Schreibunterrichtsin Klasse 1, 2 und 4

mittlere Rangplétze Klasse 1 Klasse 2 Klasse 4
Leseunterricht

e Motivation 15 15 15

*  gspezifische Fertigkeiten 8,6 84 9,2

¢ algemeine Fahigkeiten 6,4 6,6 58
Schreibunterricht

. Motivation 15 15 25

o gpezifische Fertigkeiten 6,8 6,0 4,8

«  algemeine Fahigkeiten 8,0 8,5 9,0

Quellen: KL- und SB-Fragebogen 1995 und 1996 (Klasse 1 und 2), Voruntersuchung 1993 (Klasse 4)

Der Ziele-Bereich ,Motivationsforderung” steht in allen Klassenstufen fir beide Unterrichtsfel-
der insgesamt an erster Stelle. Bel den anderen Ziele-Bereichen ergeben sich unterschiedliche
Einordnungen und gegenl ufige Entwicklungen:

Beim Leseunterricht zielen die Lehrer nach eigener Einschétzung an zweiter Stelle auf den Ziele-
Bereich , allgemeine Fahigkeiten®, und dessen Bedeutung steigt sogar von der Klassenstufe 1
bis zur Klassenstufe 4 noch etwas an. Erst an die dritte Stelle der Ziele-Bereiche setzen die Leh-
rer den Bereich der ,, spezifischen Fertigkeiten*, und dessen Stellenwert erhdht sich tber die
Grundschulzeit hinweg nicht.

Beim Schreibunterricht schétzen die Lehrer das Gewicht des Ziele-Bereichs,, spezifische Fertig-
keiten” deutlich hoher ein als beim Leseunterricht, und dieses Gewicht steigt bezliglich des
Schreibunterrichtsim Laufe der Schuljahre noch weiter an. Demgegentiber wird die Bedeutung
der Ziele des Bereichs ,,algemeine Fahigkeiten® Uber den gesamten Zeitraum hinweg insgesamt
als eher nachrangig eingestuft.

Zusammengefasst ergibt sich, dass der Ziele-Bereich ,,Motivation” fir den Lese- und Schreib-
unterricht in der Lehrerbeurteilung deutlich an vorderster Stelle steht und dass im Leseunterricht
demnach an zweiter Stelle eher ,,allgemeine Fahigkeiten” angestrebt werden, wahrend im
(Recht-) Schreibunterricht ,, spezifische Fertigkeiten” hoherrangig eingeschétzt werden.
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2.3.1.3 Unterrichtsgestaltung fir leistungsschwachere und
leistungsstarkere Schiler aus Lehrersicht

Der Klassenunterricht stellt fir alle Kinder — unabhéngig davon, ob sie zusétzlich eine besonde-
re Forderung erhalten oder nicht —den zentralen Lernort in der Schule dar. Allein schon wegen
seines zeitlichen Anteils am Gesamtunterricht kommt dem Klassenunterricht die zentrale Bedeu-
tung fur alle Kinder zu: auf eine Forderstunde kommen ca. 10 Klassenstunden. Manche Lern-
vorgange, z.B. das Lernen an den verschiedenartigen Verhaltensvorbildern der anderen Kinder
oder das Lernen in wechselnden Konstellationen, sind Uberhaupt nur unter den Bedingungen
des Klassenunterrichts moglich oder jedenfalls viel wirkungsvoller als unter den Bedingungen
des Forderunterrichts in Kleingruppen oder des Einzelunterrichts. Eine erfolgreiche Forderung
muss daher stetsim Klassenunterricht ansetzen und sich auf den Klassenunterricht beziehen.
Dementsprechend besteht ein erklartes Ziel des PLUS darin, die schriftsprachliche Forderung
aler Kinder im gesamten Deutschunterricht und in alen tbrigen Fachern zu intensivieren (sehe
Mitteilung des Senats 1994, S. 3). Dazu bedarf es jedoch einer Gestaltung des Klassenunter-
richts, die der besonderen Lernsituation der Kinder mit Lernschwierigkeiten gerecht wird. Des-
halb umfasst der Auftrag an die SB auch die Beratung der Klassenlehrer bei der Konzipierung
des gesamten schriftsprachlichen Unterrichts (ebd., S. 4).

Um zu erkunden, welchen Aspekten des Unterrichts ein hoher Stellenwert fir das Lernen der
Kinder zukommt, wurde auf der Grundlage friherer Untersuchungsergebnisse zur Steuerung
des Unterrichts> eine Liste von neun Merkmalen der Unterrichtsgestaltung entwickelt und den
Klassenlehrern sowie den Schriftsprachberatern zur Beurteilung vorgelegt. Die Lehrer wurden
gebeten, die einzelnen Merkmale nach der Bedeutung, die dieseihrer Ansicht nach fir die Lern-
entwicklung der Kinder haben, in eine Rangreihe zu bringen.26

Wahrend die Schriftsprachberater die Unterrichtsmerkmale ausschliefdich im Hinblick auf die
Forderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten beurteilten??, wurde von den Klassenlehrern
die Beurteilung der Unterrichtsmerkmale sowohl im Hinblick auf die Kinder mit Lernschwie-

25 Siehe May 2000b, Abschnitt 3.

26 Dje Methode der Rangplatzzuordnung bringt die Befragten in die Situation, sich bei jedem Item explizit fiir
einen Rangplatz zu entscheiden, denn die einzelnen Rangpl étze sollten jeweils nur einmal vergeben werden. So
kann eine bestimmte Rangposition nur eéinmal zugeordnet werden, auch wenn die Befragten verschiedenartige
Items gleichermal3en a s wichtig bzw. weniger wichtig einstufen wiirden, wenn sie Rénge mehrfach vergeben
kénnten. Dadurch sind die Werte fir die einzelnen Items nicht véllig unabhéngig voneinander, denn die Zuord-
nung eines Items zu einem Rangplatz schliefdt diesen Rangplatz fir weitere Items aus, so dass die Unterschiede
zwischen verschiedenen Items durch diese Methode teilwel se kiinstlich vergrof3ert werden.

Mehrere L ehrer brachten in ihren Anmerkungen zum Ausdruck, dass eine so abgestufte Einschétzung sehr
schwierig sei, dasie mehr oder weniger alle Aspekte fir gleichermal3en wichtig hielten. Verschiedentlich wurden
von Lehrern mehrere Merkmale mit denselben Rangplétzen versehen, oder es wurde nicht die vollstdndige Reihe
von neun Rangen ausgenutzt. Solchen , ties* (Knoten von identischen Rangpl&tzen) wurden mittlere Rangplétze
zugewiesen, und fehlende Zuordnungen wurden durch den Mittelwert der folgenden Rangplétze erganzt. Es bestand
die Moglichkeit, die Merkmaldiste zu ergénzen — jedoch wurde davon nur vereinzelt Gebrauch gemacht.

27 Die Frage lautete: , Bitte bewerten Sie die folgenden Aspekte der Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf ihre
Bedeutung fur die Lernentwicklung von Kindern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten.” (Siehe May 2000b, An-
hang A1, Fragebogen FB SB.)
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rigkeiten als auch im Hinblick auf die leistungsstarken Kinder ihrer Klasse vorgenommen.28
Auf diese Weise kdnnen sowohl die Einschétzungen der beiden Lehrergruppen (Klassenlehrer
und Schriftsprachberater) as auch die Einschétzungen der Klassenlehrer im Hinblick auf Kin-
der mit unterschiedlichem L eistungsvermégen verglichen werden.

Tabelle 2.3.1.3.1: Aspekte der Unterrichtsgestaltung in ihrer Bedeutung fir die Lernentwick-
lung von Kindern mit unterschiedlichen Leistungen nach der Einschétzung
von Klassen- und Forderlehrern (Klasse 2)

mittlerer Rangplatz’ Rangposition
Forder- Klassen- Forder- Klassen-
lehrerin lehrerin lehrerin lehrerin
leistungs- | leistungs- | leistungs- | leistungs- | leistungs- | leistungs-
schwache | schweche |  starke | schwache | schwache |  starke
Kinder Kinder Kinder Kinder Kinder Kinder
individuelle Zuwendung/Hilfen wéhrend 344 2,31 6,55 1 1 9
der Arbeit
Binnendifferenzierung/Individualisierung 391 3,62 4,37 3 2 3
des Unterrichts
Atmosphére im Unterricht 3,62 4,73 4,13 2 4 2
Trangparenz und Strukturiertheit der 5,26 4,66 5,99 5 3 8
Aufgabenstellung
differenzierte Riickmeldung zu den 5,51 4,88 5,19 6 5 5
Leistungen des Kindes
Erfahrungsndhe von Aufgaben 5,59 5,59 5,64 7 7 7
Spielraum fir selbsténdiges Arbeiten 4,92 6,41 2,75 4 8 1
Disziplin und Organisiertheit des 6,41 5,45 512 9 6 4
Unterrichts
Aufgreifen von Schiller-ldeen 6,35 7,35 5,25 8 9 6
Anzahl der Fragebogen 70 105 52

*  Mittelwert aller Rangplatzzuweisungen in der Teilstichprobe (kleinere Werte bedeuten hohen Einfluss)

Tabelle 2.3.1.3.1 zeigt die mittleren Rangpl&tze und die sich daraus ergebenden Rangpositionen
fur die einzelnen Unterrichtsmerkmale bel den beiden Lehrergruppen und beztglich der beiden
Schilergruppen. Esist auf den ersten Blick ersichtlich, dass sich die mittleren Rangpl&tze und
die Positionen bel den verschiedenen Teilgruppen unterscheiden. Um die Vergleiche zwischen
Lehrer- und Schulergruppen zu erleichtern, zeigen die Abbildungen 2.3.1.3.2 und 2.3.1.3.3in
grafischer Darstellung die mittleren Rangplétze der einzelnen Unterrichtsmerkmale.

28 Die Beurteilung wurde im Rahmen der Einschatzung einzelner Kinder durch die Klassenlehrer vorgenommen
(siehe May 2000b, Kapitel 5). Die Frage lautete: ,, Bitte bewerten Sie die folgenden Aspekte der Unterrichtsgestal -
tung im Hinblick auf ihre Bedeutung fur die Lernentwicklung diesesKindes." (sieheaaO., Anhang 1, FB Kin-
der) Anschlief3end wurden die Einschétzungen der Klassenlehrer im Hinblick auf die Kinder mit schwachen bzw.
guten Rechtschreibleistungen getrennt ausgewertet.
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Abbildung 2.3.1.3.2: Stellenwert von Merkmalen der Unterrichtsgestaltung fur leistungsschwache
bzw. leistungsstarke Kinder nach Einschatzung der Klassenlehrer (Klasse 2)

2 - O leistungsschwache Kinder O leistungsstarke Kinder

N
1
|

Mittlerer Rangplatz
(6]

6 —+
7 +
8 J ; ; ] ; t t ; i
Zuwen- Binnendif- Transpa- Atmo-  Leistungs- Disziplin Erfah-  Spielraum  Aufgrei-
dungu. ferenz./ renz/ sphare ruckmel- und rungs- fur selb- fen von
Hilfen Individu-  Struktur im dung Organi- nahe der standiges  Schiiler-
alisierung Unterr. siertheit AufgaberArbeiten  ideen

» Klassenlehrer-Einschatzungen im Hinblick auf |eistungsschwache und
leistungsstarke Kinder

Vergleicht man die Einschétizungen der Klassenlehrer im Hinblick auf die beiden Gruppen von
Kindern, so ergeben sich auffallende Unterschiede. Besonders grof? sind die Unterschiede be-
ziglich desMerkmals,,individuelle Zuwendung/Hilfen wahrend der Arbeit”, dasfir dieleis-
tungsschwachen Kinder mit Abstand am wichtigsten (Durchschnittsrang 2,3) eingestuft wird,
fUr die leistungsstarken Kinder jedoch vollkommen nachrangig (Durchschnittsrang 6,6) er-
scheint. Eine verglei chsweise deutlich hdhere Bedeutung fur das Lernen der Kinder mit schwa
chen Leistungen wird auch den Merkmalen ,, Binnendifferenzierung/Individuaisierung” und

» 1ransparenz und Strukturiertheit” zugesprochen.

Auf der anderen Seite ordnen die Klassenlehrer im Hinblick auf die leistungsstarken Kinder
dem Merkmal ,, Spielraum fir selbstandiges Arbeiten* (Durchschnittsrang 2,8) eindeutig den
grofiten Stellenwert bei, wahrend dieses Merkmal fur die lelstungsschwachen Kinder an vor-
letzter Stelle erscheint. Auch bei den Merkmalen ,, Aufgreifen von Schilerideen” und ,, Atmo-
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sphareim Unterricht” ergibt sich nach Ansicht der Klassenlehrer jewells ein deutlich héherer
Stellenwert im Hinblick auf die leistungsstarken Kinder.

Im Hinblick auf die beiden Gruppen von Kindern mit unterschiedlichem L eistungsvermogen er-
geben sich damit deutlich verschiedenartige M erkmal skonstellationen, die ein idealtypisch ge-
stalteter Unterricht aufweli sen sollte:

Fur leistungsschwache Kinder sollte nach Einschétzung der meisten Klassenlehrer ein Unter-
richt in erster Linie durch individuelle Zuwendung und Hilfe sowie durch Binnendifferenzie-
rung und Individualisierung gekennzeichnet sein, dagegen sind das Aufgreifen von Schiler-
ideen und der Spielraum fir selbsténdiges Arbeiten nachrangig. Fur leistungsstarke Kinder
sollte der Unterricht hingegen vor allem einen Spielraum fir selbsténdiges Arbeiten bieten und
eine gute Atmosphéare aufwei sen, dagegen sind individuelle Zuwendung und Hilfen sowie
Transparenz und Strukturiertheit des Unterrichts deutlich nachrangig.

Abbildung 2.3.1.3.3: Stellenwert von Merkmalen der Unterrichtsgestaltung fir leistungsschwache
Kinder nach Einschatzung der Klassenlehrer und der Schriftsprachberater

2__

O kiassenlehrer [ Schriftsprachberater

Mittlerer Rangplatz
(62}
}

6 —4
7 —4
8 t t t t t t t t i
Zuwen- Binnendif- Transpa- Atmo- Leistungs- Disziplin Erfah- Spielraum  Aufgrei-
dungu. ferenz./ renz/ sphare rickmel- und rungs- fur selb- fen von
Hilfen Individu-  Struktur im dung Organi- nahe der standiges Schiiler-
alisierung Unterr. siertheit AufgabenrArbeiten ideen
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» Vergleich der Einschatzungen von Klassenlehrern und Schriftsprachbera-
tern im Hinblick auf leistungsschwache Kinder

Beim Vergleich der Einschétzungen der Unterrichtsmerkmal e durch Klassenlehrer und Schrift-
sprachberater im Hinblick auf ihre Bedeutung fir leistungsschwache Kinder ergeben sich mehr
Gemensamkeiten asbeim Vergleich der Einschétzungen im Hinblick auf unterschiedlich leis-
tungsstarke Kinder. Unter den ersten vier Rangpléatzen befinden sich in beiden Lehrergruppen
dieselben Merkmale, die fur lernschwache Kinder eine hohe Bedeutung aufwel sen:

. individuelle Zuwendung und Hilfen

. Binnendifferenzierung/Individualisierung des Unterrichts
. Trangparenz und Strukturiertheit der Aufgabenstellung

. Atmosphére im Unterricht

Diese Merkmale bilden demnach fir Klassenlehrer und Schriftsprachberater Ubereinstimmend
den Kern einer Unterrichtskonzeption, die besonders fuir leistungsschwache Kinder lernforder-
lich ist. Gleichzeitig ergeben sich einige deutliche Unterschiede bei den Einschdtzungen beider
L ehrergruppen.

Von den Klassenlehrern wird der Stellenwert folgender Merkmale deutlich hoher eingeschétzt:
. individuelle Zuwendung/Hilfen wahrend der Arbeit

. Trangparenz und Strukturiertheit der Aufgabenstellung

. differenzierte Riickmeldung zu den L eistungen des Kindes

. Disziplin und Organisiertheit des Unterrichts

Von den Schriftsprachberatern wird der Stellenwert folgender Merkmal e deutlich hoher einge-
schétzt:

. Atmosphére im Unterricht

. Spielraum fir selbsténdiges Arbeiten

. Aufgreifen von Schiiler-Ideen

K eine nennenswerten Unterschiede ergeben sich bei folgenden Merkmalen:
. Binnendifferenzierung/Individualisierung des Unterrichts

. Erfahrungsnahe von Aufgaben

Interpretiert man die Unterschiede bel den Einschadtzungen der beiden Lehrergruppen auf der
Folie, die sich durch den Vergleich der Bedeutung von Unterrichtsmerkmalen bei leistungs-
schwachen bzw. leistungsstarken Schillern ergibt, so neigen die Schriftsprachberater mehrheit-
lich zur Hoherbewertung solcher Unterrichtsmerkmale, die nach Einschétzung der Klassenleh-
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rer eher fUr leistungsstarke Schiler bedeutsam sind (Spielraum fir selbsténdiges Arbeiten,
Aufgreifen von Schiller-1deen). Das bedeutet, dass der Unterricht fir lei stungsschwache Schii-
ler sich nach Einschétzung der Schriftsprachberater weniger deutlich vom Unterricht fur leis-
tungsstarke Schuler unterscheidet wie nach den Einschétzungen der Klassenlehrer. Ein mogli-
cher Grund hierfur kénnte methodisch dadurch bedingt sein, dass die Schriftsprachberater den
Unterricht ausschliefdich im Hinblick auf leistungsschwache Kinder beurteilten, wahrend die
Klassenlehrer die Merkmale im Hinblick auf Kinder beider Pole des L eistungsspektrums ein-
schétzten. Durch diese Polarisierung wird die Wahrnehmung der Unterschiede vermutlich ver-
stérkt.

2.3.1.4 Vergleich der Unterrichtsziele von Lehrkréaften
in Klassen mit und ohne Schriftsprachberater

Im Abschnitt 2.2.3.2 wurde im Zusammenhang mit Einstellungsveranderungen in den Lehrer-
kollegien bezliglich des schriftsprachlichen Unterrichts berichtet, dass in den Schulen, in denen
Schriftsprachberater tétig sind, stérkere Verénderungen feststellbar sind asin Schulen ohne
Schriftsprachberater. Um zu analysieren, inwieweit die Kooperation der Klassenlehrer mit
Schriftsprachberatern in der Klasse zu einer Veranderung ihrer klassenbezogenen Unterrichts-
ziele fuhrt, werden im Folgenden die Ziele von Klassenlehrern aus Klassen mit bzw. ohne
Schriftsprachberater verglichen. Dabei werden die Aussagen aus den Klassenstufen 1 und 2 zu-
sammengefasst.

Tabelle 2.3.1 (e): Ubergreifende Ziele des Lese- und Schreibunterrichts von Klassenlehrern
aus Klassen mit bzw. ohne Schriftsprachberater

mittlere Rangplatze Klassenohne SB | Klassenmit SB | Effektstarke?®
Motivation und Selbstbild 2,99 3,67 0,34
spezifische Fertigkeiten 6,78 7,14 0,21
allgemeine Fahigkeiten 7,55 6,99 -0,44
Anzahl der Lehrer 30 69

Beim Vergleich der jeweilswichtigsten flnf Einzelziele fir den Lese- und Schreibunterricht
[siehe Tabelle 2.3.1 (a) und (b)] ergibt sich, dass die Klassenlehrer in Klassen ohne Schrift-
sprachberater im Durchschnitt das Ziel ,, bleibendes Interesse am Lesen” deutlich héherrangig
einstufen as die Klassenlehrer, die mit Schriftsprachberatern zusammenarbeiten. Bel den Ubri-
gen Lese- und Schreibzielen ergeben sich keine signifikanten Unterschiede.

29 Die sog. Effektstarkeist ein Vergleichsmalistab fiir die (absolute) GroRe des Mittelwertunterschieds — errech-
net aus der Mittelwertdifferenz, geteilt durch die gemeinsame Standardabwei chung beider Stichproben. Eine Ef-
fektstarke bis 0,15 gilt nach Cohen (1988) als, schwacher Effekt”, eine Effektstarke tiber 0,35 as,, starker Ef-
fekt* (vgl. Bortz 1993). Ein negatives V orzeichen besagt, dass die Werte fir die jeweils zweite V ergleichsgruppe
(Klassen mit SB) geringer ausfallen as fur die erstgenannte Gruppe (Klassen ohne SB).
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Vergleicht man die beiden Lehrergruppen hinsichtlich der aus den Einzelzielen gebildeten tiber-
geordneten Ziele-Bereiche, so ergibt sich eine deutlich unterschiedliche Verteilung [siehe Tabel-
le2.3.1 (e)]. Klassenlehrer aus Klassen ohne Schriftsprachberater favorisieren im Durchschnitt
stérker die Zielein den Bereichen ,,Motivation und Selbstbild“ sowie ,, spezifische Fertigkeiten®,
wahrend die Klassenlehrer aus Klassen mit Schriftsprachberater die Forderung allgemeiner F&-
higkeiten hoher gewichten. Demnach geht mit der Kooperation zwischen Klassenlehrern und
Schriftsprachberatern auch eine Verénderung der Unterrichtsziele einher. Dies stutzt diein Ab-
schnitt 2.2.3.2 berichteten Ergebnisse beztiglich der im Zusammenhang mit der Tatigkeit der
Schriftsprachberater in den Schulen feststellbaren Einstellungsverdnderungen im gesamten Kol-
legium.

Ob die Verénderungen in den Unterrichtszielen der kooperierenden Klassenlehrer auf die Erfah-
rungen mit dieser Kooperation zurtickzufiihren sind oder ob sich Klassenlehrer, die eine solche
K ooperation eingehen, ohnehin in ihren Einstellungen von den tbrigen Kollegen unterscheiden
(und sich dementsprechend eher zu einer Kooperation entschlief3en), lasst sich aufgrund der
Daten nicht kléren.

2.3.2 Methodische Merkmale des Lese- und Schreibunterrichts

Die Klassenlehrer wurden zu einigen methodischen Grundmerkmalen des Lese- und (Recht-)
Schreibunterrichts befragt; dazu gehdren u.a. die Verwendung einer Fibel bzw. eines Lehr-
gangs, die Dauer des téglich im Unterricht praktizierten Lesens und Schreibens sowie die
Durchfiihrung besonderer Projekte des Lesens und Schreibens. Die ausgewahlten Merkmale
entsprechen weitgehend jenen, die bereitsin der V oruntersuchung zum PLUS erhoben worden
waren, so dass ein Vergleich mit den dortigen Ergebnissen moglich wird.

Die Daten zu den erfassten Merkmalen des Lese- und (Recht-) Schreibunterrichtsin den Klas-
senstufen 1 bis4 wurden im Frihjahr 1995 bis 1999 in den beiden L angsschnittstichproben
(Welle 94 und 95) gewonnen, die Angaben zur Klassenstufe 4 aus der Voruntersuchung zum
PLUS wurden im Friihjahr 1993 erhoben. Tabelle 2.3.2 zeigt die Stichprobengréf3en fir die
einzelnen Klassenstufen, auf die sich die Angaben zu den Unterrichtsbedingungen beziehen.

Tabelle 2.3.2: Ubersicht tiber die Klassen fir die Analyse der Unterrichtsbedingungen

Klassen mit SB Klassen ohne SB Klassen insgesamt
Klassenstufe 1 69 30 99
Klassenstufe 2 40 31 71
Klassenstufe 3 32 29 61
Klassenstufe 4 (1998/99) 30 23 53
Klassenstufe 4 (1992/93) * 178 178
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Der Rickgang der Anzahl teilnehmender Klassen geht im Wesentlichen darauf zuriick, dassdie
Schriftsprachberater ihre Tatigkeit auf die Klassenstufen 1 und 2 konzentrieren. Daesin diesen
Klassen vor allem um die im Zusammenhang mit der Kooperation zwischen Klassenlehrern
und Schriftsprachberatern zu beobachtenden Verénderungen ging, nahm ein groferer Tell die-
ser Klassen nach Beendigung der Arbeit der Schriftsprachberater in den Klassen auf eigenen
Wunsch nicht mehr an der Langsschnitterhebung teil. Bel den Klassen ohne SB macht sich hin-
gegen der , natirliche® Schwund bemerkbar, der bei mehrjahrigen L angsschnitterhebungen
kaum vermeidbar ist. Einen systematischen Einfluss auf die Zusammensetzung der Stichprobe
beziiglich der Hohe der Ausgangsleistungen und der L el stungssteigerungen konnte durch den
Wegfall eines Teils der Stichprobe nicht festgestellt werden. Mit Ausnahme der Daten zum An-
fangsunterricht, denen die Angaben aller Klassen zugrunde liegen, wurden bel den weiteren
Merkmalen des Unterrichts nur solche Klassen beriicksichtigt, von denen die Angaben aus min-
destens drei Schuljahren vorliegen.

2.3.2.1  Schriftsprachlicher Anfangsunterricht

Fur die Charakterisierung der methodischen Ausrichtung des Anfangsunterrichts wurden die
Klassenlehrer befragt, ob sie eine Fibel einsetzen und ob die Kinder von Anfang an mit einer
Anlauttabelle arbeiten.

* Einsatz einer Fibel

Der Anteil der Klassen, in denen im Anfangsunterricht eine Fibel eingesetzt wurde, betragt in
der Gesamtstichprobe aler 99 Klassen, von denen die entsprechenden Angaben vorliegen, 65
Prozent. Zum Vergleich: In der Voruntersuchung im Schuljahr 1992/93 gaben 81 Prozent der
befragten Viertklassehrer an, dassin ihrer Klasse eine Fibel eingesetzt worden sai. In zwel
Dritteln der Klassen mit Fibelunterricht (65 Prozent) wird nach den Angaben von 1996/97 die
»Bunte Fibel“ eingesetzt, deren frihere Ausgabe nach den Ergebnissen der Voruntersuchung
1993 noch einen hdheren Anteil von 76 Prozent unter den Fibelklassen hatte.

Zwischen den Teilstichproben der Klassen mit bzw. ohne Schriftsprachberater zeigen sich deut-
liche Unterschiede: VVon den Klassen ohne Schriftsprachberater wurden 83 Prozent mit einer
Fibel unterrichtet, dagegen liegt dieser Anteil unter den Klassen mit Schriftsprachberatern mit
insgesamt 57 Prozent deutlich darunter. Der Anteil der Klassen mit Fibelunterricht nimmt in
dieser Teilstichprobe offenbar im Laufe der Zeit merklich ab: in den Klassen mit Schriftsprach-
beratern der Welle 94 liegt der Anteil mit Fibelunterricht bei 67 Prozent, in den Klassen mit
Schriftsprachberatern der Welle 95 betragt der Anteil nur noch 51 Prozent.
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Der im Vergleich zu den Ergebnissen der V oruntersuchung zu verzeichnende Riickgang der Fi-
bel als Lehrmittel betrifft demnach nur solche Klassen, in denen eine Schriftsprachberaterin té&
tig ist, wahrend der Antell der Klassen ohne Schriftsprachberater, in denen eine Fibel im An-
fangsunterricht eingesetzt wurde, den entsprechenden Wert aus der V oruntersuchung sogar
leicht Uberschreitet.

Dieser Befund korrespondiert mit den Ergebnissen der informellen Befragungen von angehen-
den Schriftsprachberatern wahrend der Weiterbildungskurse, nach denen ein Tell der Schrift-
sprachberater der Ansicht ist, dass sich integrative Formen der Forderung und Fibelunterricht
ausschlief3en wirden (siehe May 1995b, Juchems 1995c¢). Der offenkundige Zusammenhang
zwischen der Tétigkeit einer Schriftsprachberaterin in der Klasse und der Tendenz zum Verzicht
auf eine Fibel im Anfangsunterricht lief3e sich demnach dadurch erklé&ren, dass die Schrift-
sprachberater sich eher in Klassen begeben, mit deren Klassenlehrern siein ihrer Skepsis ge-
gentber dem Fibelunterricht Ubereinstimmen, oder dass die betreffenden Klassenlehrer von den
Schriftsprachberatern zu einem Unterricht ohne Fibel beeinflusst werden.

» Anlauttabelle im Anfangsunterricht

Der Einsatz einer Anlauttabelle im Anfangsunterricht ermdglicht Kindern, die das Grundprinzip
der Lautschrift erkannt haben, selbsténdig Worter anhand der eigenen Artikulation zu schrei-
ben, indem sie die bendtigten Buchstabenformen mit Hilfe der Anlaute der in der Tabelle abge-
bildeten Begriffe erhalten. Dieses didaktische Mittel stiitzt insbesondere ein eigenaktives Lernen
der Kinder, es macht sie teilwei se unabhangig von einer vorgegebenen Reihenfolge der Bear-
beitung des Alphabetsim Klassenunterricht, und es fordert die Motivation derjenigen Kinder,
die bereits selbsténdig einige Worter lesbar verschriften kénnen.30 In der Voruntersuchung
wurde die Verbreitung von Anlauttabellen nicht erhoben. In der aktuellen Erhebung zeigt sich,
dass sich dieses Lernmittel in kurzer Zeit allgemein durchgesetzt hat und zu einem Standardlern-
mittel geworden ist: In 95 Prozent aller Klassen (mit oder ohne Schriftsprachberater) wurde
bzw. wird eine Anlauttabelle eingesetzt. Signifikante Unterschiede zwischen Klassen mit und
ohne Schriftsprachberater bestehen hier nicht. Wahrend friiher der Einsatz einer Anlauttabellein
der Regdl gleichzeitig den Verzicht auf eine Fibel im Anfangsunterricht bedeutete (v.a. beim
Lehrgang ,, Lesen durch Schreiben*), sind die Entscheidungen fir die Anlauttabelle und fir oder
gegen die Fibel heute unabhangig voneinander. Dies hangt damit zusammen, dass inzwischen
mehreren Fibellehrgangen auch eine Anlauttabelle beiliegt, so dass die L ehrkréfte Fibel und An-
lauttabelle kombinieren konnen. Viele Lehrer verwenden jedoch gesonderte Anlauttabellen, die
lehrgangstibergreifend eingesetzt werden kénnen.

30 Siehe dazu die bisherigen Forschungsergebnisse zu Spontanschreibungen im Anfangsunterricht im Gesamtbe-
richt (May 2000b, Abschnitt 3.1.).
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2.3.2.2 Leseunterricht

Als Merkmal e des Leseunterrichts wurden die Klassenlehrer zur Dauer des Lesensim Rahmen
des Unterrichts sowie zur Durchfiihrung von Projekten zur besonderen Forderung des Lesens
in der Klasse befragt.

e Lesedauer im Unterricht

Die Frage lautete: ,, Wie lange lasen die Kinder im Unterricht taglich durchschnittlich (stilles Le-
sen und Vorlesen)?. Die Angaben (Minuten am Tag) stellen durchschnittliche Werte fur das je-
weilige Schuljahr dar. Tabelle 2.3.2.2 (@) zeigt die Ergebnisse fir die Klassenstufen 1 bis 4.

Tabelle2.3.2.2(a): Té&gliche Lesedauer im Unterricht in Klassen mit und ohne

Schriftsprachberater (SB)

dleKlassen Klassen ohne SB Klassen mit SB Effekt-

M S M S M s stérke
Klasse 1 16,0 10,2 * * 16,0 10,2 *
Klasse 2 24,3 16,3 18,2 7.3 29,1 19,7 0,67
Klasse 3 24.8 13,6 239 12,2 254 15,1 0,11
Klasse 4 (98/99) 24,1 13,7 20,8 124 26,7 14,4 0,43
Durchschnitt Klassenstufen 2-4 23,8 11,6 21,8 10,7 25,6 12,1 0,33
Klasse 4 (92/93) 17,5 10,7 * * * * *

Quellen: KL-Fragebogen 1995 bis 1999, Voruntersuchung 1993.
Angaben zu den mit * bezeichneten Merkmalen wurden nicht erhoben.

Nach den Angaben der Klassenlehrer steigt die durchschnittliche Lesezeit im Unterricht insge-
samt von 16,0 Minuten in Klasse 1 auf 24,3 Minuten in Klasse 2 und bleibt auf diesem Niveau
bis zur vierten Klasse (24,2 Minuten). Der durchschnittlich geringere Wert in den ersten Klas-
sen entspricht den noch nicht weit entfalteten Lesefertigkeiten der meisten Kinder dieses Alters.
Nach der Aneignungsphase steigen die L eselibungszeiten deutlich an.

Im Vergleich zum Ergebnis der Voruntersuchung (17,5 Minuten) liegt die aktuell ermittelte
durchschnittliche Lesedauer in den vierten Klassen von 24,2 Minuten deutlich hoher.

Zwischen den Klassen mit bzw. ohne Schriftsprachberater zeigen sich Unterschiede in der
durchschnittlichen Lesezeit. Besondersin Klasse 2 lesen die Klassen mit Schriftsprachberater
nach Einschéatzung der Klassenlehrer mit 29,1 Minuten deutlich langer als die Klassen ohne
Schriftsprachberater (18,2 Minuten) — der Unterschied ist hier mit 10,9 Minuten betréchtlich. In
den Klassen 3 und 4 verringert sich der Unterschied zwischen den Gruppen — die Differenz be-
tragt noch 4,9 bzw. 5,9 Minuten zugunsten der SB-Klassen. Allerdings zeigt sich in beiden
Gruppen eine grof3e Bandbreite — von 5 bis 100 Minuten (Klasse 2) bzw. 3 bis 60 Minuten
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(Klasse 3) taglich (!). Solche Extremwerte lassen Zweifel aufkommen, ob die Schétzungen
nach vergleichbaren Mal3staben erfol gten.

* Projekte zur Leseférderung

Fur die Beantwortung der Frage, welche besonderen Projekte zur Férderung des Lesensim
laufenden Schuljahr durchgefuihrt wurden, waren mehrere Antwortkategorien vorgegeben. Die-
se Kategorien wurden von den Lehrern durch zahlreiche weitere Angaben erganzt. Die prozen-
tualen Haufigkeiten der einzelnen Angaben sowie die Gesamtzahl der Projekte in den verschie-
denen Klassenstufen zeigt Tabelle 2.3.2.2 (b).

In den meisten Klassen wird nach L ehrerangaben eine eigene Klassenbiicherel eingerichtet; be-
sonders haufig in der zweiten Klassenstufe (87 Prozent), wenn die meisten Kinder schon selb-
sténdig Lektire lesen kdnnen, und etwas weniger haufig in den Klassenstufen 3 und 4, in de-
nen andere Formen der Leseférderung verstarkt bevorzugt werden. Ebenfalls zur Kategorie
Klassenbicherel ist das Einrichten einer sog. Blicherkistein der Klasse, die in Kooperation mit
der ortlichen Blicherhalle regelméiig aktualisiert wird.31 Nach den Angaben der Lehrer wird
eine solche Bucherkiste in knapp jeder zweiten Klasse eingesetzt. Ebenfalls haufig wird dasre-
gelméldige Vorlesen eines Buchesin der Klasse (66 bis 75 Prozent) genannt; auch diese Kate-
gorie erzielt in allen Klassenstufen etwa gleichbleibend hohe Werte.

Mit der Klassenstufe deutlich ansteigende Haufigkeitswerte ergeben sich bei der Kategorie Lek-
tirelesen mit gezielten Fragen (von 33 Prozent in Klasse 1 auf 87 Prozent in Klasse 4). Der
Grund ist sicher die anwachsende Sicherheit in der Lesefertigkeit, die es den Lehrern zuneh-
mend ermoglicht, gezielte L eseauftrége zu vergeben. Ebenfalls von Klasse 1 bis 3 ansteigend
sind die Angaben fur Buchvorstellungenin der Klasse (Klasse 1: 38 Prozent, Klasse 3: 57 Pro-
zent); alerdings wird diese Kategorie in Klasse 4 wieder seltener angegeben. Das ,, Schluss-
licht“ unter den vorgegebenen Kategorien bildet der Buchertausch in der Klasse; diese Katego-
rie wird deutlich seltener genannt als die tbrigen.

Dierelativ hohe Zahl von Angaben unter der Rubrik ,,andere Leseprojekte” (bis zu 49 Prozent)
weist darauf hin, dass die vorgegebenen Kategorien die Vielfat der realisierten L eseprojekte
nur teilweise erfassen. Haufiger wurden genannt: regel mél3ige Buchausleihe aus der Schilerbi-
cherei oder aus der Blicherhalle; Biicherbus, Einrichtung von Lesestunden, in der alle Kinder
fUr sich lesen, z.T. auch in der gesonderten Leseecke; gezielte Leseangebote zu Sachunter-

31 Der Einsatz der Biicherkiste firr die Leseférderung wurde erst ab Klasse 3 gezielt erhoben. Zuvor wurde die
Verwendung der im Rahmen des K ooperationsprojekts zwischen der Stiftung Hamburger Offentliche Biicherhal-
len (HOB) und der Behdrde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung (Amt fir Schule) zur Verfiigung gestellten Bi-
cherkisten in einem gesonderten Forschungsprojekt der Fachhochschule fuir Bibliothekswesen untersucht (Kdbler,
Graf & Keitel 1997).
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richtsthemen oder aus der Lernwerkstattarbeit; Autorenlesungen; Durchfiihrung einer Lesenacht
oder einesLesawettbewerbs (z.B. auf Schulfesten).

Tabelle 2.3.2.2 (b): Projekte zur Lesefdrderung in den Klassen 1 bis 4

Haufigkeiten in Prozent Klassel | Klasse2 | Klasse3 | Klasse4 || KI. 4(93)
« eigene Klassenbiicherei 82 87 77 72 73

» Biucherkistein der Klasse * * 47 45 *

* regelméliiges Vorlesen eines Buches 71 75 66 74 71

e Lektlre mit gezielten Fragen 33 69 82 87 *

« Buchvorstellung mit Vorlesen 38 49 57 36 *

» Biuchertauschin der Klasse 11 27 16 13 34

¢ andere Projekte 24 41 45 43 49
mittlere Anzahl verschiedenartiger Projekte 2,6 35 34 37 2,6
(Minimum — Maximum) (0-5) (1-6) (1-6) 2-7) (0-7)

Quellen: KL-Fragebogen 1995 bis 1999; Voruntersuchung 1993.
Angaben zu den mit * markierten Merkmalen wurden nicht erhoben.

Zahlt man die Angaben der Klassenlehrer in einzelnen Rubriken zusammen, so ergibt sichim
ersten Schuljahr eine mittlere Anzahl von 2,6 verschiedenartigen L eseprojekten mit einer Streu-
weite von 0 bis 5. Diese Durchschnittszahl steigt bis zur vierten Klasse auf durchschnittlich 3,7
Leseprojekte an. Der in der Voruntersuchung in vierten Klassen ermittelte Wert liegt bei durch-
schnittlich 2,6 Leseprojekten32. Wahrend im ersten Schuljahr 9 Prozent der Klassenlehrer an-
geben, kein besonderes L eseprojekt durchgefihrt zu habe, trifft diesin den Klassenstufen 2 bis
4 auf keine einzige Klasse zu; bei der Voruntersuchung gaben in der vierten Klasse 2 Prozent
der Lehrer kein einziges Projekt an. Wie schon bei den Durchschnittsesezeiten in den Klassen
belegen die Zahlenangaben zu den Leseprojekten den Trend, dass eine gezielte Forderung des
weiterfihrenden Lesens meist in der zweiten Klassenstufe einsetzt.

Beim Vergleich der Klassen mit bzw. ohne Schriftsprachberater ergibt sich hinsichtlich der An-
zahl der durchgefUhrten L eseprojekte Uber ale Schuljahre hinweg ein zahlenméaliiger Vortell zu-
gunsten der Klassen ohne Schriftsprachberater, in denen pro Schuljahr durchschnittlich 3,6
verschiedene L eseprojekte durchgefiihrt wurden, gegentiber durchschnittlich 3,1 Projektenin
den Klassen mit SB [siehe Tabelle 2.3.2.2 (¢)]. Allerdingsist in beiden Gruppen die Bandbrei-
terelativ hoch, so dass der Unterschied die statistische Signifikanz knapp verfehlt (p = .07).
Waéhrend sich in den beiden ersten Klassenstufen kein erkennbarer Unterschied zeigt (in beiden
Gruppen werden durchschnittlich 3,5 Projekte verwirklicht), fihren die Klassen, in denen kei-
ne Schriftsprachberaterin tétig ist, nach Angaben ihrer Klassenlehrer ab dem dritten Schuljahr
insgesamt mehr Leseprojekte durch a's die Klassen mit Schriftsprachberatern (Mittelwert 3,7

32 Beim Vergleich der durchgefiihrten L eseprojekte zwischen den Klassen der aktuellen Befragung und der Vorun-
tersuchung in vierten Klassen muss berticksichtigt werden, dass teilwei se andere Items fur die Viertklass ehrer
vorgegeben waren, so dass auch die Zahl der verschiedenartigen Projekte nur bedingt vergleichbar ist.
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gegentiber 3,0). Auf ale vier Grundschuljahre bezogen ergibt sich lediglich beim Anteil der
Klassen mit elgener Klassenbticherel ein leichter Vorteil zugunsten der Klassen mit Schrift-
sprachberater; bei alen Gbrigen Kategorien zeigen sich entweder keine Unterschiede oder etwas
hohere Anteile bei den Klassen ohne Schriftsprachberater.

Tabelle 2.3.2.2 (c): Anzahl von Leseprojekten in Klassen mit bzw. ohne Schriftsprachberater

mittlere Haufigkeiten in den Schuljahren 1 bis 4 Klassen ohne SB| Klassen mit SB | Effektstarke
¢ eigene Klassenbiicherei 0,74 0,85 0,33
» Biucherkistein der Klasse 0,46 0,48 0,05
* regelméliiges Vorlesen eines Buches 0,79 0,68 -0,28
e Lektlre mit gezielten Fragen 0,79 0,64 -0,39
« Buchvorstellung mit Vorlesen 0,55 0,40 -0,26
» Biuchertauschin der Klasse 0,17 0,18 0,05
¢ andere Projekte 0,41 0,31 -0,25
mittlere Anzahl verschiedenartiger Projekte 3,58 3,14 -0,34

Angesichts der besonderen Bedeutung, dieim PLUS der Leseforderung beigemessen wird,
Uberrascht dieser den Erwartungen widersprechende Befund. Die Ursache fur die unterschiedli-
che Zahl der Leseprojekte in beiden Gruppen léasst sich aufgrund der hier vorliegenden Daten
nicht abschlief3end kléren. Jedoch ergibt sich die Tendenz, dass in den hoheren Klassenstufen,
in denen die Schriftsprachberater meist nicht mehr intensiv in den Klassen tétig sind, die Aktivi-
t&ten zur Leseférderung in den betreffenden Klassen im Vergleich zu den anderen etwas zu-
ruickgeht. Dies konnte so interpretiert werden, dassin diesen Klassen die ausbleibenden Initia-
tiven der Schriftsprachberater zu einem relativen Riickgang der L eseprojekte fuhrten, wahrend
in den Klassen ohne Schriftsprachberater die Klassenlehrer von Beginn an die Projekte selbst
initiieren mussen und diese Aktivitéten in den hoheren Klassenstufen eher fortsetzen.

2.3.2.3 Rechtschreibunterricht

Zur Beschreibung ihres Rechtschreibunterrichts wurden die Klassenlehrer befragt, ob in der
Klasse ein Rechtschreiblehrgang eingesetzt wird, ob ein bestimmter Rechtschreibgrundwort-
schatz eingetibt wird und ob die Kinder mit einem Worterbuch arbeiten. Die Angaben in Tabelle
2.3.2.3 beziehen sich jewells auf die prozentuale Haufigkeit der Klassen, in denen die entspre-
chenden Fragen mit ,,ja* beantwortet wurden.
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Tabelle 2.3.2.3: Merkmal e des Rechtschrei bunterrichts

Haufigkeiten in Prozent Klassel | Klasse2 | Klasse3 | Klasse4 || Klasse4
(1998/99) || (1993)33
Einsatz eines Rechtschreiblehrgangs 25,6 72,5 77,1 80,4 (77,4)
Eintiben eines bestimmten Grundwortschatzes 60,0 68,7 62,3 52,0 (62,4)
Arbeit mit einem Worterbuch 454 52,2 86,9 80,8 nicht erhob.

Quelle: KL-Fragebogen

» Einsatz von Rechtschreiblehrgangen

Im ersten Schuljahr wird nur in einer Minderheit von ca. 26 Prozent der Klassen ein Recht-
schreiblehrgang eingesetzt, und die meisten der betreffenden Lehrer meinen damit Telle eines
integrierten L ehrgangskonzepts fur den Anfangsunterricht (z.B. ,,Fu und Fara') — in wenigen
ersten Klassen werden bereits gesonderte Rechtschreibmateriaien (z.B. Wortlistentraining) ein-
gesetzt.

In den meisten Klassen erfolgt der Einsatz eines gesonderten Rechtschreiblehrgangs erst ab
dem zweiten Schuljahr, so dass hier der Antell auf ca. 73 Prozent steigt und bis zum vierten
Schuljahr auf ca. 80 Prozent anwéachst. Dieser Wert entspricht in etwa dem in den vierten Klas-
sen im Rahmen der Voruntersuchung ermittelten Wert von ca. 77 Prozent. Anders als beim Fi-
beleinsatz (siehe Abschnitt 2.3.2.2) ist die Verwendung von Rechtschreiblehrgéngen demnach
seit 1993 nicht zurlickgegangen. Der mit Abstand am haufigsten verwendete Rechtschreiblehr-
gang (,, Schreiben und Rechtschreiben®) nimmt einen Anteil von ca. 60 Prozent unter den Lehr-
gangen ein. Damit ist die beherrschende Stellung dieses Lehrgangsim Vergleich zu dem in der
Voruntersuchung ermittelten Anteil von ca. 43 Prozent noch angewachsen.

Da das Rechtschreibtraining Uber die gesamte Grundschulzeit hinweg stattfindet, werden in die-
sem Bereich —im Unterschied zur Fibel, die nur im Anfangsunterricht verbreitet ist —in allen
Klassenstufen spezielle Lehrgange eingesetzt. Daher ist es sinnvall, fir den Vergleich zwischen
Klassen mit und ohne Schriftsprachberater den Einsatz von Rechtschreiblehrgangen tber die
gesamte Grundschulzeit zu berticksichtigen. Dabei ergibt sich in der Gruppe ohne Schrift-
sprachberater Uber die gesamte Zeit ein deutlich hoherer Anteil von 76 Prozent, die einen
Rechtschreiblehrgang verwenden, wahrend dieser Anteil in der Gruppe ohne Schriftsprachbera-
ter im Mittel pro Klassenstufe lediglich 58 Prozent betragt.

» Rechtschreibgrundwortschatz

Die Frage, ob inihrer Klasse ein bestimmter Rechtschreibgrundwortschatz gelibt werde, beja-
hen 60 Prozent der Klassenlehrer aus ersten Klassen. In der zweiten Klasse steigt dieser Anteil

33 Die Angaben zur Klasse 4 beziehen sich auf den Einsatz in der Grundschule tiberhaupt, also ggf. auch auf den
friheren Einsatz in den Klassenstufen 1 bis 3. Dadurch kénnen die Zahlen vergleichswei se héher bzw. niedriger
ausfallen, alswenn nur nach dem Einsatz im vierten Schuljahr gefragt worden wére.
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auf fast 69 Prozent und sinkt anschlief3end wieder auf 52 Prozent in Klasse 4. In der Vorunter-
suchung lag der entsprechende Anteil (allerdings auf die gesamte Grundschul zeit bezogen3#)
bei 62 Prozent.

In der Mehrzahl der Falle wird auf den Grundwortschatz verwiesen, der dem eingesetzten
Rechtschreiblehrgang zugrunde liegt. Klassenbezogene Grundwortschétze werden nur in weni-
gen Klassen verwendet. Beim Vergleich der Klassen mit bzw. ohne SB ergeben sich hier tber
die gesamte Grundschulzeit hinweg praktisch keine Unterschiede bel den Anteilen der Klassen
mit Grundwortschatz (61 bzw. 63 Prozent).

e Arbeit mit dem Worterbuch

Der Erwerb der Techniken zum Umgang mit einem Worterbuch stellt eine wirksame Hilfe zum
selbstéandigen Schreiben und zur Erweiterung der orthografischen Kenntnisse dar. VVon Bedeu-
tung fur das selbsténdige orthografische Lernen stellt das Worterbuch damit in gewisser Weise
eine Fortsetzung bzw. Erweiterung der Anlauttabelle dar. Wahrend die Kinder mit letzterer
selbsténdig lesbare Schreibungen anhand ihrer Artikulation produzieren kénnen, erméglicht
ihnen das Worterbuch die eigensténdige Klarung orthografischer Zweifelsfélle, so dass sie auf
diese Wei se auch solche Worter richtig schreiben kénnen, die noch nicht Teil ihres gesicherten
Schreibwortschatzes sind.

Wie Tabelle 2.3.2.3 zeigt, wird nach Angaben der Klassenlehrer in ca. 45 Prozent der ersten
Klassen bereits mit einem Worterbuch gearbeitet. Dieser Antell steigt auf 52,2 Prozent im zwel -
ten Schuljahr. Eine fast durchgangige Verbreitung erféhrt die Arbeit mit dem Warterbuch in der
dritten Klassenstufe, in der ca. 87 Prozent der Klassen ein Worterbuch verwenden. In der Vor-
untersuchung in vierten Klassen war dieses Merkmal nicht erfragt worden.

Die Einfuhrung in den Gebrauch des Worterbuchs geschieht in Klassen ohne SB friher und
insgesamt haufiger alsin Klassen mit SB. In der Klassenstufe 1 werden bereits 58,6 Prozent
der Klassen ohne SB mit dem Wérterbuch vertraut gemacht, wahrend dies nur auf 39,7 Prozent
der ersten Klassen mit SB zutrifft. Und Uber ale Grundschuljahre hinweg betragt der mittlere
Antell der Klassen mit Worterbuch in der Gruppe ohne SB 71,5 Prozent, in den Klassen mit
SB betrégt der entsprechende Anteil lediglich 54,8 Prozent. Dies spricht dafr, dassin den
Klassen ohne SB tendenziell friher und durchgangiger Wert auf eine selbsténdige Erarbeitung
der orthografisch richtigen Schreibungen gelegt wird.

34 |m Unterschied zu den tibrigen Angaben der Voruntersuchung bezieht sich diese Anzahl auf die gesamte
Grundschulzeit, da der Einsatz eines Rechtschreibgrundwortschatzesin der Regel bereits vor der vierten Klasse
beginnt.
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2.3.2.4 Textschreiben im Unterricht

Zur Beschreibung des auf Textkompetenz hinzielenden Schreibunterrichts wurden die Klassen-
lehrer nach dem Umfang des Schreibens im Unterricht sowie nach den durchgeftihrten Schreib-
projekten befragt.

e Dauer des Schreibensim Unterricht

Um zu erkunden, welchen Stellenwert das Schreiben im Unterricht einnimmt, war in der Vor-
untersuchung in vierten Klassen nach dem Umfang des Geschriebenen gefragt worden. Dabel
ergab die Auswertung, dass etliche L ehrkrafte Schwierigkeiten mit der Schétzung der wochent-
lich geschriebenen Seitenzahl hatten. Bei einem Mittelwert von 6,0 Seiten DIN A5 ergaben sich
Schwankungen von einer bis zu 25 Seiten. Als Konsequenz daraus wurde bel der aktuellen Er-
hebung nach der wochentlichen Dauer des Schreibens im Unterricht gefragt. Infolgedessen sind
die Ergebnisse beider Erhebungen nicht direkt vergleichbar.

Allerdings scheint auch die Schétzung der Schreibdauer im Unterricht Probleme aufzuwerfen:
Die Bandbreite der wochentlichen Gesamtdauer ist in allen Klassenstufen sehr hoch, z.B. in der
vierten Klassenstufe von 2 bis 14,0 Wochenstunden (siehe Tabelle 2.3.2.4 (a). Moglicherweise
legen die befragten L ehrer unterschiedliche Mal3stabe daflir an, was als Schreibtétigkeit zu defi-
nieren ist, weil die Fragen nicht hinreichend operationaisiert sind.

Tabelle 2.3.2.4 (a): Wochentliche Dauer verschiedener Formen des Schreibensim Unterricht

Mittlere Zahl der Unterrichtsstunden Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4
freies Schreiben/Aufsitze 1,9 14 1,4 1,6
Abschreiben 11 1,3 1,2 11
Diktate 0,3 0,7 0,8 1,0

L ickentexte 0,7 0,7 0,6 0,5
Schreiben am Computer * * 0,1 0,2
andere Schreibaufgaben 0,2 04 0,5 0,5
Gesamtdauer des Schreibens (Mittelwert) 42 44 45 4,8
(Minimum — Maximum) (0,5-11,001 (1,3-10,5) | (2,5-10,0)| (2,0- 14,0

Quellen: KL-Fragebogen « * Merkmal wurde nicht gezielt erfragt.

Rechnet man alle Lehrerangaben zur Dauer der einzelnen Schreibaufgaben zusammen, so ergibt
sich ein leicht ansteigender Trend von 4,2 Wochenstunden in Klasse 1 auf insgesamt 4,8 Stun-
den in Klasse 4. Dabei muss berlicksichtigt werden, dass gleiche Zeitangaben angesichts der
Uber die Zeit wachsenden Schreibfertigkeiten unterschiedliche Umféange des Geschriebenen be-
deuten. In Klasse 4 wird selbstverstandlich in der gleichen Zeit viel mehr Text geschrieben als
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in den Anfangsklassen; der zeitliche Antell des Schreibens am gesamten Deutschunterricht er-
hoht sich jedoch verhdtnisméldig wenig.

Die Gesamtschreibdauer setzt sich aus mehreren Telltdtigkeiten zusammen, deren Dauer Uber
die Grundschulzeit hinweg unterschiedliche Trends aufweisen. Den grofiten Anteil nimmt in al-
len drei Klassenstufen das freie Schreiben bzw. das Aufsatzschreiben ein, dessen mittlere Dau-
er zwischen 1,9 Wochenstunden in Klasse 1 und 1,4 Stunden in den Klassenstufen 2 und 3 be-
trégt. An zweiter Stelle der einzelnen Zeitanteile folgt das Abschreiben mit einer mittleren Dauer
von 1,1 bis 1,3 Wochenstunden. Erwartungsgemal3 ergibt sich fiir den Zeitanteil des Diktat-
schreibens nach dem ersten Schuljahr (0,3 Stunden) ein kontinuierlicher Anstieg bis auf durch-
schnittlich 1,0 Wochenstunden in Klasse 4. Darin driickt sich das deutlich wachsende Gewicht
des Rechtschreibtrainings im Deutschunterricht aus.

Demgegeniiber geht die mittlere Dauer der Bearbeitung von Liickentexten im Laufe der Grund-
schulzeit von 0,7 Stunden (Klasse 1) auf 0,5 Stunden (Klasse 4) etwas zurtick.

Ansteigend ist die Dauer ,,anderer Schreibaufgaben® —von 0,2 Stunden in Klasse 1 auf 0,5
Stunden in den Klassen 3 und 4. Unter dieser Rubrik werden u.a. Arbeiten mit der Schreibkar-
tei, schriftliche Grammatikaufgaben oder Bearbeiten von Arbeitsbléttern zu Sachthemen ge-
nannt. Das Schreiben am Computer, das erst ab Klasse 3 gezielt abgefragt wurde, nimmt mit
durchschnittlich 0,1 bzw. 0,2 Wochenstunden in den meisten Klassen noch keinen oder einen
nachrangigen Platz ein.

Tabelle 2.3.2.4 (b): Mittlere Dauer des Schreibensim Unterricht in Klassen mit und ohne

Schriftsprachberater (SB)
mittlere Wochenstundenzahl dleKlassen Klassen ohne SB Klassen mit SB Effekt-
in den Klassen 1 bis4 M s M s M S stérke
freies Schreiben/Aufsitze 1,55 0,91 1,36 0,75 1,65 0,97 0,31
Abschreiben 1,19 0,69 1,20 0,54 1,18 0,76 -0,03
Diktate 0,72 0,53 0,82 0,51 0,67 0,54 -0,28
L ickentexte 0,65 0,74 0,55 0,40 0,70 0,87 0,20
Schreiben am Computer (KI. 3-4) 0,20 0,35 0,16 0,35 0,22 0,35 0,16
mittlere Gesamtdauer des Schreibens | 4,56 1,74 4,61 1,39 453 1,90 -0,04

Quellen: KL-Fragebogen 1995 bis 1999

Beim Vergleich zwischen Klassen mit und ohne Schriftsprachberater [Tabelle 2.3.2.4 (b)] er-
gibt sich hinsichtlich der mittleren Gesamtdauer des Schreibens tber alle Schuljahre hinweg
kein signifikanter Unterschied. Allerdings werden in beiden Gruppen etwas unterschiedliche
Akzente bel den einzelnen Formen der Schreibaufgaben gesetzt: In den Klassen mit Schrift-
sprachberatern wird im Durchschnitt |éngere Zeit fur das freie Schreiben bzw. Aufsatzschreiben
verwendet (1,65 gegentiber 1,35 Wochenstunden), wahrend in den Klassen ohne Schrift-
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sprachberater im Mittel mehr Zeit fir das Diktatschreiben (im Durchschnitt 0,82 gegentiber 0,67
Stunden) verwendet wird.

» Projekte zur Forderung des Schreibens

Bel der Frage, ob esim laufenden Schuljahr besondere V orhaben zur Férderung des selbstan-
digen Schreibens gab, wurden die vorgegebenen Antwortkategorien von den Lehrern durch
vielfatige Angaben erganzt. Um ein moglichst hohes Mal3 an Vergleichbarkeit zu gewahrleis-
ten, wurden trotz der hohen Zahl an Erganzungen keine zusétzlichen Kategorien gebildet, um
nicht verschiedene Arten von Antworten (multiple-choice-Reaktionen und freie Erganzungen)
zu vermischen. Tabelle 2.3.2.4 (c) zeigt die aktuellen Ergebnisse fir die Klassenstufen 1 bis 4
sowie erganzend Teile der Ergebnisse aus der Befragung der Viertklass ehrer im Rahmen der
Voruntersuchung zum PLUS.

Insgesamt am haufigsten wird die Einrichtung eines Klassenbriefkastens genannt (32 bis 49
Prozent), besonders haufig in den Klassenstufen 1 und 2. An zweiter Stelle der Einzelprojekte
folgt die Gestaltung einer Wandzeitung zu einem bestimmten Thema, deren Haufigkeit von der
ersten Klassenstufe (ca. 26 Prozent) bis zur vierten Klasse (42 Prozent) kontinuierlich an-
wéchst. Dahinter treten die anderen Projekte deutlich zurtick. Der Anteil der Klassen, in denen
eineKlassenzeitung gestaltet wird, steigt bis zur vierten Klasse immerhin auf 19 Prozent. Diese
Zahl liegt alerdings noch deutlich hinter dem in der V oruntersuchung ermittelten Anteil von 29
Prozent. Dies gilt auch fur das Briefeschreiben an andere Klassen, das in der aktuellen Untersu-
chung nur einen Anteil von bis zu 9 Prozent der Klassen erreicht (Voruntersuchung: 29 Pro-
zent).35

Tabelle 2.3.2.4 (c): Projekte zur Forderung des Schreibensin den Klassen 1 bis4

Haufigkeiten in Prozent Klassel | Klasse2 | Klasse3 | Klasse4 || Kl. 4(93)
Klassenbriefkasten 44 49 40 32 *
Wandzeitung zu bestimmten Themen 26 36 40 42 *
Klassenzeitung 5 13 18 19 (29)
Brieffreundschaft mit einer anderen Klasse 5 7 8 9 (29)
andere Schreibprojekte 54 60 60 45 *
mittlere Anzahl verschiedener Schreibprojekte 1,3 1,7 1,7 15 1,2
(Minimum — Maximum) (0-3) (0-5) (0-4) (0-4) (0-5)

Quellen: KL-Fragebogen 1995 bis 1999; V oruntersuchung 1993.
Angaben zu den mit * markierten Merkmalen wurden nicht erhoben.

35 Beim Vergleich mit den Daten der Voruntersuchung ist allerdings zu beriicksichtigen, dass den Klassenlehrern
1993 teilweise andere Kategorien vorgegeben wurden, so dass sich die Antworten entsprechend anders vertellen
(siehe May 1994c, S. 60f).
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In der Kategorie ,,andere Schreibprojekte”, die noch haufiger angekreuzt wurde as die vorge-
gebenen Kategorien, werden zahlreiche verschiedene Einzel projekte aufgefihrt. In der ersten
und zweiten Klassenstufe sind dies u.a. das Erstellen von ,,1ch”-Blichern oder von Geschich-
tenblichern, das Schreiben von Lesetagebiichern oder von Klassenreisebiichern sowie das Ge-
stalten von Texten zu Bildern. In den Klassenstufen 3 und 4 werden haufiger Projektbeschrei-
bungen, Wettbewerbsbeitrage oder Sachkundemappen genannt, vereinzelt kommt auch schon
der Hinweis auf das Schreiben von E-Mails vor.

Zur Ermittlung eines Summenwertes wurden alle Angaben in verschiedenen Kategorien addiert,
so dass sich ein Maximalwert von 5 ergibt. Diese Gesamtzahl der in der Klasse durchgefiihrten
Schreibprojekte steigt im Durchschnitt von 1,3 im ersten Schuljahr auf 1,7 im zweiten und drit-
ten Schuljahr und geht im vierten Schuljahr auf 1,5 Projekte zurlick. Ein direkter Vergleich mit
dem in den vierten Klassen der V oruntersuchung ermittelten Durchschnittswert von 1,2 ist nur
bedingt mdglich, da sich der Gesamtwert aus teilwei se anderen Kategorien zusammensetzt.

Aus den Angaben der Tabelle 2.3.2.4 (c) geht ebenfalls hervor, dass die Bandbreite der Zahl
der Schreibprojekte in allen Klassenstufen ziemlich grof3 ist — von tiberhaupt keinem Schreib-
projekt bis zu funf verschiedenen Projekten in einem Schuljahr in einzelnen Klassen. Im Ver-
gleich zu der mittleren Zahl der in den Klassen durchgefihrten Leseprojekte von 2,6 bis 3,5
[siehe Tabelle 2.3.2.2 (b)] féalt die durchschnittliche Anzahl verschiedener Schreibprojekte (1,3
bis 1,7) geringer aus. Diese Tendenz zeigte sich bereitsin der Voruntersuchung in vierten Klas-
sen (durchschnittlich 2,6 Leseprojekte zu 1,2 Schreibprojekten). Auch der in der Voruntersu-
chung ermittelte Anteil von ca. 20 Prozent der vierten Klassen, die nach Angaben der Lehrer
Uberhaupt kein besonderes Projekt zur Forderung des Schreibens durchfihrten, wird in der
aktuellen Erhebung bestétigt: In den ersten Klassen betragt dieser Anteil 18 Prozent und steigt
bis zur vierten Klasse noch leicht auf 23 Prozent an. Das heif, dass sich der Anteil der Grund-
schulklassen, in denen nach den Angaben der Klassenlehrer Uberhaupt kein besonderes Projekt
zur Forderung des selbstéandigen Schreibens durchgefihrt wird, seit der V oruntersuchung nicht
verringert hat.

Im Vergleich dazu gaben beziglich der Leseprojekte lediglich 9 Prozent der Erstklassenlehrer
an, kein einziges Projekt durchgefuihrt zu haben, wahrend im zweiten und dritten Schuljahr alle
befragten Klassen mindestens ein Leseprojekt durchfihrten (vgl. Abschnitt 2.3.2.2).

Ein Vergleich der Klassen mit bzw. ohne Schriftsprachberater hinsichtlich der Gesamtzahl ver-
schiedenartiger Schreibprojekte Gber die vier Grundschulklassen hinweg falt tendenziell zu-
gunsten der PLUS-Klassen aus: Durchschnittlich werden in diesen Klassen jéhrlich 1,8 ver-
schiedene Schreibprojekte durchgefihrt, in den Klassen ohne Schriftsprachberatern sind es
durchschnittlich 1,4 Projekte; wegen der grof3en Bandbreite innerhalb der beiden Gruppen ist
der Unterschied jedoch nur fraglich signifikant (Irrtumswahrscheinlichkeit p = .09).
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2.3.2.5 Uberprufung des Leistungsstands durch Klassenarbeiten

Im Zusammenhang mit den teilwei se ernlichternden Ergebnissen neuerer Schulleistungsverglei-
che zwischen verschiedenen Staaten und Bundesléndern (Baumert, Lehmann u.a. 1997; OECD
1997, 1998) werden verschiedene Malnahmen fiir eine verstarkte Uberpriifung des L eistungs-
standes erdrtert (z.B. Demmer 1997; Kerstan 1999; Metzner & Olfen 1999). In Hamburg wur-
den z.B. Vergleichsarbeiten in den wichtigsten Schulfachern eingefiihrt sowie eine tellweise Er-
hohung der Zahl der jahrlich durchzufihrenden Klassenarbeiten beschlossen. Von einigen
Autoren wird jedoch gegenliber einer Vermehrung von Klassenarbeiten eher Skepsis gedulZert
(Brigelmann 1998a; Kuhle & Bartnitzky 1998; Schwarz 1998), da diese eher oberflachliches
Wissen erfassen wirden und ihr Nutzen fir die Férderung grundlegender Qualifikationen nicht
evident sai.

Um die gegenwartige Praxis der Klassenarbeiten zur Erfassung der Leistungen im Fach
Deutsch zu erkunden und zu Uberprtfen, ob es einen Zusammenhang zum Lernerfolg der Kin-
der gibt, wurden die Klassenlehrer ergénzend zu ihrer Handhabung der schriftlichen Leistungs-
Uberprufungen befragt.

Die Fragen beziehen sich auf folgende vier Themen:

(@  Haufigkeit und Umfang der schriftlichen Klassenarbeiten in den Klassen 3 und 4
(b)  Formen der schriftlichen Leistungsiiberprifung

(c)  Vorbereitung und Hilfen bel der Ausfihrung

(d) Differenzierung bei Klassenarbeiten, insbesondere fir leistungsschwache Kinder

Die Befragung beschrankt sich auf die Klassenstufen 3 und 4, dain Hamburg in den ersten bei-
den Schuljahren keine schriftlichen Klassenarbeiten vorgeschrieben sind.36 Neben den Ergeb-
nissen in der Gesamtstichprobe (n = 22) beriicksichtigt die Darstellung die Frage, ob sich die
Praxisim Zusammenhang mit der Einfihrung des PLUS verandert hat. Deshalb werden bei den
Haufigkeiten und Anteilen jeweils die Klassen mit bzw. ohne SB (n = 15 bzw. 7) verglichen.
Zudem wird der Fragestellung nachgegangen, ob zwischen der Handhabung der Klassenarbei-
ten und dem L ernzuwachs ein Zusammenhang besteht. Dazu wurde die Teilstichprobe nach den
Werten fUr den mittleren Lernzuwachs der gesamten Klasse und der Kinder mit anféanglich
schwachen L eistungen medianhalbiert und die Klassen mit hohem bzw. niedrigem Lernerfolg
(jeweils n = 11) verglichen.3’

36 Da diese Befragung erst nach Abschluss der tibrigen Erhebungen in Welle 95 kurz vor Ende des Schuljahres
durchgefihrt wurde, fiel der Ricklauf mit n= 22 (d.h. ca. 42 Prozent der Stichprobe) deutlich geringer aus als bei
den Ubrigen Befragungen. Dennoch unterscheidet sich die Auswahl der Klassen leistungsméldig nicht von der Ge-
samtstichprobe.

37Der Lernerfolg der Klassen wurde hier aus dem mittleren Lernzuwachs in der Rechtschreibleistung der Klasse
insgesamt sowie der urspriinglich leistungsschwachen Kinder Gber die gesamte Grundschul zeit hinweg bestimmt.
Zur Operationalisierung siehe Abschnitt 1.3.2.
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(@ Haufigkeit und Umfang der schriftlichen Klassenarbeiten

Tabelle 2.3.2.5 (a) zeigt, wie haufig in den Klassen 3 und 4 schriftliche Klassenarbeiten fir die
Bereiche Rechtschreibung und Grammatik sowie schriftliche Darstellung durchgefhrt wurden.
Dartiber hinauswird der Anteil benoteter Klassenarbeiten sowie die Lange der Diktate angege-
ben.

Tabelle 2.3.2.5 (a): Haufigkeit der schriftlichen Klassenarbeiten in den Klassen 3 und 4

Uberpriifungsgebiete ale Vergleich von Klassen | Lernerfolg der Klassel
Klassen 0. SB | mit SB | Effekt-|niedrig| hoch | Effekt-

M | s |mnimax| M | M |stakedl M | M |stirke
Rechtschreibung und Grammatik | | | | | |
| 30| 11,4 | 103 |-019 | 115 |
| |

Anzahl Klasse 3 107| 57| 4 98 | -0,30
Anzahl Klasse 4 122| 68| 533|120 | 123 | 004 | 137 | 106 | -045
Gesamtanzahl Klassen3und4 | 229| 115| 9 | 60| 234 | 226 |-007 | 253 | 204 | -0.42
schriftliche Darstellungen

Anzahl Klasse 3 84| 36| 3|18| 71 | 89 |049 | 91 | 76 |-040
Anzahl Klasse 4 74| 34| 0| 12| 73 | 75 |007 | 74 | 82 | 015

Gesamtanzahl Klassen 3 und 4 15,8 53| 6 | 26| 144 | 165 | 038 | 165 | 158 | -0,11

dle Klassenarbeiten zusammen
Anzahl Klasse 3 190| 69| 7| 34| 186 | 193 | 010 | 206 | 174 | -0,46
Anzahl Klasse 4 201| 70| 9| 39| 193 | 205 | 017 | 215 | 186 | -0,41
Gesamtanzahl Klassen3und4 | 39,1 | 137| 16 | 68| 379 | 397 | 014 | 422 | 361 | -045

Antell benoteter Klassenarbeiten
benoteter Anteil inKlasse3 (%) | 56,4 | 41,3 0 |100| 62,3 | 53,7 |-021 | 496 | 63,2 | 0,33
benoteter Anteil inKlasse4 (%) | 630| 387| 0 |100| 632 | 629 |-001|630 | 630 | 0,00
Gesamtanteil Klassen 3und 4 (%)| 60,0| 38,1| 0 |100| 628 | 587 |-0,11 | 569 | 631 | 0,16

Lange der Diktate (Worterzahl)

Anzahl Wérter in Klasse 3 621| 147| 25| 90| 61,1 | 626 | 011 |575 | 67.3 | 067
Anzahl Worter in Klasse 4 90,1| 201| 35 |130| 864 | 91,9 | 027 | 825 | 985 | 0,80
Anzahl Klassen 22 7 15 11 11

1 Mittlerer Lernzuwachsin der gesamten Grundschul zeit (Klasse insgesamt und | eistungsschwache Kinder)

2 Effektstarke des Mittelwertunterschieds zwischen den Vergleichsgruppen; positive Werte bedeuten, dass je-
weils die Mittelwerte der Klassen mit SB bzw. der Klassen mit hohem Lernerfolg hdher ausfallen.

Nimmt man alle Klassen zusammen, so werden in den Klassen 3 und 4 nach den Angaben der
Lehrkréfte jahrlich ca. 19 bis 20 Klassenarbeiten im Fach Deutsch geschrieben. Die Bandbreite
reicht von 7 bis 39 Arbeiten pro Jahr. Die Zahl der Klassenarbeiten im Tellbereich Rechtschrei-
bung und Grammatik ist mit ca. 11 bis 12 noch etwas hoher als die durchschnittlich ca. 7 bis 8
Uberpriifungen der schriftlichen Darstellung. Der Anteil benoteter Klassenarbeiten betrégt
durchschnittlich 56 bzw. 63 Prozent. Darunter befinden sich Klassen, in denen im dritten und
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vierten Schuljahr alle Klassenarbeiten ausschliefdich durch verbale Kommentare riickgemel det
werden, sowie Klassen, in denen alle Arbeiten (auch) mit Ziffern benotet werden.38

Beim Vergleich der Klassen mit bzw. ohne SB ergeben sich keine grof3en Unterschiede hin-
sichtlich der Haufigkeit der Klassenarbeiten; lediglich in Klasse 3 werden in Klassen mit SB im
Mittel etwas haufiger schriftliche Darstellungen durchgefihrt (M = 8,9 gegentber 7,1). Demge-
genuber ist im dritten Schuljahr der Anteil der benoteten Arbeiten in der Gruppe der Klassen mit
SB mit 54 Prozent etwas niedriger alsin Klassen ohne SB (62 Prozent).

Vergleicht man die beiden Gruppen mit relativ hohem bzw. niedrigem Lernerfolg in der Recht-
schreibung, so féllt ins Auge, dass in den Klassen mit hohem Lernzuwachs insgesamt weniger
Klassenarbeiten geschrieben werden (im Mittel 36,1 gegentiber 42,2 in beiden Schuljahren),
dass diese jedoch in Klasse 3 haufiger benotet werden (zu 63,2 Prozent gegentber 49,6 Pro-
zent). Demnach fuhren Lehrkréfte in lernerfolgreichen Klassen eher seltener schriftliche Klas-
senarbeiten durch, bewerten diese jedoch haufiger in Form von Noten.

Die mittlere Lénge der Diktate steigt von 62,1 Wortern in Klasse 3 deutlich auf durchschnittlich
90,1 Worter in Klasse 4. Die Bandbreite zwischen den Klassen ist betréchtlich, sie betragt im
dritten Schuljahr 25 bis 90 Worter und im vierten Schuljahr 35 bis 130 Worter. Hier ergeben
sich nur geringe Unterschiede zwischen Klassen mit bzw. ohne SB, jedoch deuten die Ergeb-
nisse auf einen Zusammenhang zwischen der L&nge der Diktate und dem Lernzuwachsin den
Klassen hin: In Klassen mit hohem Lernerfolg werden im Durchschnitt signifikant [angere Dik-
tate geschrieben alsin den Ubrigen Klassen. Dies kann bedeuten, dass die betreffenden Lehr-
kréfte ihren Schilern mehr zutrauen oder/und dass sie von ihnen eine hohere Leistung fordern.

(b)  Formen der schriftlichen Leistungsiiberprifung

Die Klassenlehrer wurden gebeten, die Formen der Leistungsiiberprifungen zu skizzieren, die
sie als Klassenarbeiten einsetzen. Dabei wurde zwischen Formen fiir die Uberprifung der
schriftlichen Darstellung und der Uberpriifung der Rechtschreibung unterschieden. Die freien
Antworten der Lehrer wurden inhaltsanal ytisch ausgewertet und zu Kategorien zusammenge-
fasst. Tabelle 2.3.2.5 (b) zeigt die Haufigkeit der verschiedenen Formen der Leistungsiiberprii-
fung.

Bei den Formen zur Uberpriifung der schriftlichen Darstellung wird von den Lehrern eine Vidl-
zahl von Variationen genannt, deren Kategorisierung schwierig ist, dasich die verschiedenen
Formen haufig tberschneiden oder Kombinationen mehrerer Variationen darstellen. Geht man
von alen Lehrern aus, deren Antworten vorlagen, so werden am haufigsten Nacherzahlungen

3B 1n Hamburg hangt die Frage der Benotung der Klassenarbeiten mit der Notengebung in den Zeugnissen zu-
sammen. Uber die Form der Zeugnisbeurteilung (Noten- oder Berichtszeugnisse) entscheiden die Eltern fir je-
weils ein Schuljahr.
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(68 Prozent) geschrieben, unter die hier auch solche Schreibaufgaben wie das Schreiben in ver-
anderter Perspektive oder L esetagebucheintragungen zur Klassenlektiire gefasst werden. An
zweiter Stelle werden Bildergeschichten (59 Prozent) zu eigenen oder vorgegebenen Bildern
genannt. Insgesamt 55 Prozent der Lehrer 1&sst die Kinder nach eigenen Angaben zu vorgege-
benen Themen schreiben; dazu gehdren auch solche Aufgaben wie das Erfinden einer Fabel,
das Schreiben eines Gedichts, sog. Impuls- oder Reizwortgeschichten, bel denen bestimmte
Stichworte in den Texten vorkommen sollen, oder die Auswahl aus mehreren vorgegebenen
Aufsatzthemen. Danach folgen mit Haufigkeiten von je 50 Prozent Beschreibungen (z.B. von
Gegenstanden oder Vorgangen) und Erlebnisberichte (z.B. Klassenrei setagebuch). Das Weiter -
erzahlen von Geschichten, deren Anfang den Kindern prasentiert wird, wird von 41 Prozent
der Lehrer genannt. In 36 Prozent der Klassen schreiben die Kinder auch bel Leistungsiiberpri-
fungen vallig freie Texte oder Fantasi egeschichten. Diese Form wird nur von Klassenlehrern
aus Klassen mit SB genannt, vermutlich, weil das Freie Schreiben im Rahmen der Ausbildung
der Schriftsprachberater einen relativ hohen Stellenwert einnahm (vgl. May & Juchems 1996).
Schliefdich werden von 12 Prozent der Lehrer das Briefeschreiben, z.B. Einladungen, Stel-
lungnahmen oder Inserate, als Form der L eistungstiberpriifung genannt.

Tabelle 2.3.2.5 (b): Formen der schriftlichen Leistungstiberprifung

Prozentanteil von Klassen, in denen die aufgefiihrte ale Vergleich Klassen Lernerfolg!
Form der Leistungsiiberprifung angewendet wird Klassen 0.SB | mit SB niedrig | hoch

Uberpriifung der schriftliche Darstellung

| |
«  Nacherzahlungen 68 % 57% |  73% 64% | 73%
«  Bildergeschichten 59 % 71% | 53% 64% | 55%
«  Themavorgegeben 55 % 29% | 75% 55% | 55%
«  Beschreibung 50 % 14% | 67% 45% | 55%
«  Bericht tber Erlebnisse 50 % 57% | 47% 5% | 55%
. Waitererzahlungen 41 % 57% | 33% 5% | 36%
«  Freies Schreiben, Fantasiegeschichten 36 % 0% | 53% 6% | 36%
« Briefe schreiben 18 % 14% | 20% 27% | 9%
Anzahl verschiedener Formen (max. 8) M=38 | M=30 | M=41 | M=38 | M=37

s=20 Effekistérke 0,57 Effektstérke -0,05

Uberpriifung der Rechtschreibung | |

« Diktate allgemein 86 % 57% | 100% 82% | 91%
«  Uberpriifung spezieller Lerninhalte 55 % 1% | 47% 55% | 55%
«  Liickentexte 36 % 29% | 40% 5% | 27%
«  andere Diktatformen 59 % 29% | 73% 6% | 82%
Anzahl verschiedener Formen (max. 4) M=24 M=20 | M=26 | M=22 | M=25

s=09 Effektstérke 0,69 Effektstérke 0,38

Bei der Uberpriifung der Rechtschreibung werden deutlich weniger verschiedene Formen ge-
nannt. Hier dominiert mit einem Anteil von 86 Prozent deutlich das allgemeine Schreiben von
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Diktattexten, die teilweise vorbereitet oder auch ungelibt, z.B. als Blitzdiktate, geschrieben wer-
den. In 55 Prozent der Klassen werden spezielle Ubungsdiktate zur Uberpriifung bestimmter
Lerninhalte (z.B. Woérter aus dem Wochenpensum, Wortlistentraining) geschrieben. L licken-
texte bilden in 36 Prozent der Klassen eine Form der Rechtschreibprifung. Dartiber hinaus
werden von 59 Prozent der Lehrkrafte weitere Formen der Uberpriifung genannt, die nicht
ohne Weiteres zugeordnet werden kdnnen, auch wenn sie sich mit den Ubrigen Kategorien teil-
wei se Uberschneiden. Dazu gehdren z.B. von den Kindern selbst formulierte Diktattexte,
Laufdiktate, Dosendiktate, Partnerdiktate oder Abschreibtibungen.

Zahlt man die Anzahl der Nennungen in den verschiedenen Kategorien zusammen, so ergibt
sich fur die insgesamt acht K ategorien fiir die Uberprifung der schriftlichen Darstellung ein
Durchschnittswert von 3,8 verschiedenen Formen. Dies bestétigt, dassin den Klassen bei der
Uberprifung der schriftlichen Darstellung mittlerweile eine grole Vielfalt an Formen praktiziert
wird. Bei den Formen zur Uberprifung der Rechtschreibung ist die Formenvidfalt deutlich ge-
ringer; hier werden im Durchschnitt 2,4 verschiedene Formen der Uberpriifung aufgefiinrt.

In den Klassen mit SB liegen die mittleren Zahlen verschiedener Formen sowohl bei der Uber-
prifung der schriftlichen Darstellung (4,1 gegeniiber 3,0) al's auch der Uberpriifung der Recht-
schreibung (2,6 gegenuiber 2,0) deutlich hoher al's die entsprechenden Zahlen in den Klassen
ohne SB. Diese Tatsache spricht dafUr, dass im Zusammenhang mit der Einfihrung des PLUS
in den Schulen das didaktische Repertoire auch bel der Leistungsiiberprifung erweitert wurde.
Ein Zusammenhang zwischen der Viefalt an Uberpriifungsformen und dem Lernerfolg in den
Klassen kann jedoch aufgrund der Vergleiche zwischen Klassen mit hohem bzw. niedrigem
Lernzuwachs nicht festgestellt werden.

» Vorbereitung und Hilfen bei der Ausfiihrung

Die Klassenlehrer waren gebeten worden, die Art der Vorbereitung auf Klassenarbeiten zu be-
schreiben sowie anzugeben, welche Hilfsmittel die Kinder wahrend der Klassenarbeiten benut-
zen durfen. Die Antworten der Lehrkrafte wurden kategorisiert und ausgezahit. Tabelle 2.3.2.5
(c) zeigt die Ergebnisse.

In den meisten Klassen (86 Prozent) werden Klassenarbeiten zur schriftlichen Darstellung vor-
bereitet, indem Aspekte der praktisch-handwerklichen Realisierung besprochen und erprobt
werden; dazu gehdren u.a. die Besprechung der Gliederung, Formulierungsiibungen oder die
Sammlung themenbezogener Warter. In deutlich weniger Klassen (43 Prozent) werden die
Kinder auch gezielt auf die inhaltliche Gestaltung der Texte vorbereitet; darunter fallen u.a. die
Sammlung von Textideen, Erzahlibungen oder das Erproben neuer Aufsatzformen unter ahnli-
chen Bedingungen. Auffélig ist, dass diese inhaltlich ausgerichtete Vorbereitung eher in Klas-
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sen mit SB geschieht; vermutlich werden auch hier neue Impulse aus der Fortbildung aufgegrif-
fen.

Tabelle 2.3.2.5 (c): Vorbereitung und Hilfen bei der schriftlichen Leistungsiiberprifung

Art der Vorbereitung dle Vergleich von Klassen Lernerfolg der Klassel

auf die Klassenarbeit Klassen 0.SB | mit SB | Effekt- | niedrig| hoch | Effekt-
M S M M starke M M starke

schriftliche Darstellung

handwerkliche Redlisierung 86% | 36% | 83% | 87% | 009 | 80% | 91% | 030

inhaltliche Gestaltung 43% | 51% | 17% | 53% | 0,72 | 50% | 36% | -0,27

Rechtschreibung

Uben neuer Worter 95% | 22% | 100% | 93% | -031 | 100%| 91% | -042

Uben des Diktattexts 43% | 51% | 50% | 40% | -020 | 0% | 45% | 011

Ubung von Rechtschreibregein | 48% | 51% | 67% | 40% | -052 | 50% | 45% | -0,09

Nutzung von Hilfsmitteln | | | | |

bei Diktaten 19% | 40% | 33% | 13% | -050 | 10% | 36% | 065

bei schriftlicher Darstellung %% | 22% | 83% | 100% | 076 | 90% | 100% | 046

Bel der Frage nach der Vorbereitung der Klassenarbeiten zur Rechtschreibung wird von fast
alen Lehrern (95 Prozent) auf das Eintiben neuer Worter in zahlreichen Variationen hingewie-
sen. Dartiber hinauslasst ein Tell der Lehrer (43 Prozent) vorher den Text des Diktats tiben
(z.B. als Hausaufgabe), und in etwa der Hélfte der Klassen (48 Prozent) werden gezielt Recht-
schreibregeln gelibt, die besondersin der Klassenarbeit zur Anwendung kommen. Der Antell
der Klassen, die tber das Eintben neuer Worter hinaus die Klassenarbeit in der Rechtschrei-
bung vorbereiten, ist in der Gruppe der Klassen ohne SB grof3er alsin der Gruppe mit SB.
Dies kdnnte damit zusammenhéngen, dass die Schriftsprachberater sich offenbar eher bel der
didaktischen Erneuerung des Unterrichts in der Textgestaltung und weniger auf dem Gebiet des
Rechtschreibunterrichts engagieren (vgl. Abschnitt 2.3.2.4).

Das Nutzen von Hilfsmitteln ist in fast allen Klassen bei Klassenarbeiten zur schriftlichen Dar-
stellung (95 Prozent) vorgesehen, bei der Uberprifung der Rechtschreibung jedoch in wenigen
Klassen (19 Prozent). Als tbliche Hilfsmittel werden u.a. aufgefthrt: Worterbuch, Worterliste,
Tafelworterbuch, Arbeitsunterlagen der Schiler, Nachfragen bel der Klassenlehrerin, Partner-
hilfe. Das Nutzen von Hilfsmitteln ist in Klassen mit hoherem Lernerfolg insgesamt haufiger
anzutreffen alsin Klassen mit geringerem Lernerfolg.

Dies erscheint plausibel, zumal das selbstandige Nutzen von Hilfsmitteln (z.B. eines Worter-
buchs) bereits erhebliche Vorkenntnisse voraussetzt, stellt jedoch eine wichtige Moglichkeit fur
das eigenstandige Weiterlernen dar. Die Bedeutung der Verwendung von Worterbiichern und
anderen Hilfsmitteln zur Rechtschreibkontrolle beim Schreiben eigener Texte erwies sich in der
Voruntersuchung zum PLUS als wichtiges Merkmal fur Lernforderlichkeit. Zwischen der Auf-
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lage in den Klassen, Fehler in eigenen Texte zu korrigieren, und dem Wert, der in der Schule
insgesamt auf Rechtschreibung gelegt wird, besteht ein deutlicher Zusammenhang. Die Frage
der Bearbeitung von Schiilertexten auch in orthografischer Hinsicht erweist sich damit zumin-
dest teilweise als eine Frage der Wertigkeit der Rechtschreibung tberhaupt (vgl. May 1994c).

» Differenzierung bei der Leistungsiberprifung

Erganzend wurden die Klassenlehrer befragt, ob die Klassenarbeiten fur Kinder mit unter-
schiedlichem Leistungsniveau differenziert werden und wie sie mit moglichen Versagensangs-
ten schwéacherer Schilern umgehen [siehe Tabelle 2.3.2.5 (d)].

Bel Diktaten und anderen Rechtschreibprifungen werden die Anforderungen in gut der Halfte
der Klassen (57 Prozent) nach unterschiedlichen Leistungsniveaus differenziert. Dagegen ge-
schieht dies bei Klassenarbeiten der schriftlichen Darstellung sehr selten (10 Prozent), dies
hangt vermutlich mit dem ohnehin vorhandenen grof3eren Gestaltungsspielraum bel Textarbei-
ten zusammen. In Klassen mit SB wird bei Klassenarbeiten generell weniger haufig differen-
ziert. Beim Vergleich der Gruppen unterschiedlich lernerfolgreicher Klassen zeigt sich, dassin
Klassen mit htherem Lernerfolg bel den Klassenarbeiten weniger differenziert wird. Dies be-
stétigt die Skepsis gegentiber einer weitgehenden Differenzierung, die sich aus der Analyse der
Individualisierung des Anfangsunterrichts ergibt (siehe ausfihrlicher Abschnitt 3.2.1.2.3).

Tabelle 2.3.2.5 (d): Differenzierung der schriftlichen Leistungstiberprifungen

ale Vergleich von Klassen Lernerfolg der Klassel
Klassen 0.SB | mit SB | Effekt- | niedrig| hoch | Effekt-
M s M M stérke M M stérke
Differenzierung erfolgt generell
bei Diktaten 57% | 51% | 100% | 40% | -118 | 70% | 45% | -048
bei schriftlichen Darstellungen | 10% | 30% | 17% | 7% | -033 | 10% | 9% | -003

Berlicksichtigung lernschwacher Schiler bei ...

| | | |
Vorbereitung 62% | 50% | 67% | 60% | -013 | 40% | 82% | 084
Durchfihrung 48% | 51% | 50% | 47% | 007 | 0% | 55% | 0,28
Bewertung 29% | 46% | 17% | 33% | 036 | 0% | 18% | -047

Eine Berticksichtigung der V ersagensangste und Bedirfnisse der Kinder mit Lernschwierigkei-
ten findet bei 62 Prozent der Klassen bel der Vorbereitung statt (z.B. durch Einzelgespréche,
Ermutigung, gezielte Hilfen zum Uben), bei 48 Prozent der Klassen wird auch die Durchfiih-
rung modifiziert (z.B. nur Teile mitschreiben, Nachfragen erlauben, Abschnitte abschreiben),
dagegen bewerten nur 29 Prozent der L ehrkréafte die Arbeiten der lernschwachen Kinder nach
abweichenden Mal3staben.
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Im Unterschied zu einer generellen Differenzierung der Anforderungen in Klassenarbeiten wer-
den in den lernerfolgrei chen Klassen haufiger die Besonderheiten der Kinder mit Lernschwie-
rigkeiten bericksichtigt. Dies geschieht sowohl bei der Vorbereitung (82 gegentiber 40 Prozent)
alsauch bel der Durchfihrung (55 gegeniiber 40 Prozent); dagegen wird in Klassen mit hthe-
rem Lernerfolg auch bei Kindern mit grof3en Lernschwierigkeiten weniger haufig bei der Be-
wertung differenziert (18 gegentber 40 Prozent).

2.3.2.6 Zusammenfassung: Veranderungen der Unterrichtsmethoden
im Zusammenhang mit dem PLUS

An dieser Stelle sollen noch einmal die Ergebnisse der Vergle che zusammengefasst werden,
die die Verénderungen der Unterrichtsmethoden seit Einfiihrung des PLUS algemein (also im
Vergleich zur Voruntersuchung von 1993) und die Veranderungen in den Klassen infolge der
Tétigkeit der Schriftsprachberater (Vergleich von Klassen mit SB und ohne SB) kennzeichnen.

* Veranderungen seit der Voruntersuchung

Vergleicht man die Lehrerangaben zur Unterrichtsmethode in den vierten Klassen der aktuellen
Untersuchung (1998/99) mit den entsprechenden Angaben in der Voruntersuchung von 1993,
so ergibt sich, dass ...

der Anteil der Klassen, in denen im Anfangsunterricht eine Fibel zum Einsatz kommt,
von 81 auf 65 Prozent gesunken ist;

die mittlere Dauer des Lesensim Unterricht von 17,5 auf 24,2 Minuten gestiegen ist;

die mittlere Zahl der jahrlich durchgefiihrten Projekte zur Forderung des Lesensvon 2,6
auf 3,7 gestiegen ist.

der Anteil der Klassen, in denen ein Rechtschreiblehrgang eingesetzt wird, mit 80 ge-
genuber 77 Prozent geringflgig hoher liegt;

ein Rechtschreibgrundwortschatz aktuell in Klasse 4 in weniger Klassen (52 gegentiber
62 Prozent) trainiert wird,

die durchschnittliche Zahl der Projekte zur Schreibférderung von 1,2 auf 2,6 gestiegen
Ist —wohingegen gleichzeitig der Antell der vierten Klassen, in denen tberhaupt kein
Schreibprojekt durchgefuhrt wurde, ebenfalls von 18 auf 23 Prozent leicht gestiegen ist.
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Alsalgemeiner Trend ergibt sich damit in den letzten flnf Jahren eine deutliche Zunahme des
projektorientierten Lernensin der Grundschule bel gleichzeitiger Abnahme des Einsatzes for-
meller Lehrgange.

* Unterricht in Klassen mit bzw. ohne Schriftsprachberater

Vergleicht man die Angaben der Klassenlehrer in Klassen mit bzw. ohne Schriftsprachberater
hinsichtlich der methodischen Merkmale ihres schriftsprachlichen Unterrichts tber die Grund-
schulzeit hinweg, so ergibt sich, dass ...

unter den Klassen, in denen Schriftsprachberater tétig sind, der Anteil der Klassen, in
denen eine Fibel eingesetzt wird, geringer ist als unter den Klassen ohne Schriftsprach-
berater (57 gegentiber 83 Prozent);

in den Klassen mit SB nach L ehrerangabe wahrend des Unterrichts im Durchschnitt 1&n-
ger gelesen (25,6 gegeniiber 21,8 Minuten) wird,;

in Klassen mit SB im Laufe der Grundschulzeit durchschnittlich weniger Projekte zur
L esefdrderung durchgefihrt werden alsin den Ubrigen Klassen (3,14 gegentber 3,58
Projekten);

in Klassen mit SB Uber die Grundschulzeit hinweg durchschnittlich seltener Recht-
schreiblehrgange zum Einsatz kommen (im Mittel 58 Prozent) alsin Klassen ohne SB
(78 Prozent);

der Antell der Klassen, in denen ein Rechtschreibgrundwortschatz eingetibt wird (52 bis
68 Prozent), in beiden Gruppen dhnlich hoch ist;

der Gebrauch eines Warterbuchs in Klassen mit SB durchschnittlich spéter und insge-
samt weniger haufig (55 Prozent) praktiziert wird alsin Klassen ohne SB (71 Prozent).

die mittlere Gesamtdauer des Schreibens tiber alle Schuljahre hinweg in Klassen mit
Schriftsprachberatern (4,5 Minuten) nicht héher ist alsin Klassen ohne Schriftsprachbe-
rater (4,6 Minuten); alerdingsist in den Klassen mit Schriftsprachberatern die Zeit fir
freles Schreiben bzw. Aufsatzschreiben hoher (1,7 gegentber 1,4 Stunden), wahrend in
Klassen ohne Schriftsprachberater im Mittel mehr Zeit fir das Diktatschreiben (0,8 ge-
geniiber 0,7 Stunden) verwendet wird;

in den Klassen mit SB durchschnittlich etwas mehr verschiedenartige Schreibprojekte
pro Jahr (1,8 Projekte) durchgefiihrt werden a'sin den Klassen ohne Schriftsprachbera
ter (1,4 Projekte).

in den Klassen mit SB durchschnittlich mehr verschiedenartige Formen der Leistungs-
Uberprifung (Klassenarbeiten) im schriftlichen Darstellen und in der Rechtschreibung
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praktiziert werden und dass vor alem bei Textaufgaben haufiger gezielte Vorbereitungen
und Hilfen wahrend der Arbeit Anwendung finden.

Alsallgemeiner Trend ergibt sich daraus, dassim Zusammenhang mit der Tatigkeit von Schrift-
sprachberatern in den Klassen zwar langer gelesen und gleich viel geschrieben wird, dass der
Unterricht in den Klassen ohne SB sich jedoch stérker auf die lehrgangsorientierte Systematik
stitzt, wahrend der Unterricht in den Klassen mit SB stérker projektorientiertes Lernen und
freieres Arbeiten betont.

2.4 Merkmale des Forderunterrichts

Im folgenden Tell des Berichts werden Merkmal e des schulischen Forderunterrichts beschrie-
ben. Die Untersuchung steht in engem Zusammenhang mit der Analyse des Klassenunterrichts
(siehe Abschnitt 2.3) und wurde in denselben Schulen und Klassen durchgefiihrt. Dies geschah
auch deshab, weil Klassen- und Forderunterricht in einem Wechsealverhdtnis zueinander ste-
hen und ihre Merkmal e sich gegenseitig beeinflussen.

Zunéchst wird die Organisation der FOrderung in den Schulen dargestellt. Datengrundlagen bil-
den die schriftliche Befragung der Schulleiter zur Situation der schriftsprachlichen Forderung in
den Schulen sowie die jahrlichen Erhebungen unter den Schriftsprachberatern zur Forderpraxis
an den Schulen. Um die Verénderungen im Zusammenhang mit der Einfihrung des PLUSIn
den Schulen zu beschreiben, wurden hierfiir Schulen, in denen bereits Schriftsprachberater tétig
sind (Schulen mit SB) mit Schulen ohne SB verglichen.

Daran schliefét sich die Beschreibung des Forderunterrichtsin den Klassen an, die strukturelle
Merkmale des Forderunterrichts, Einstellungen der Lehrer zu Vor- und Nachteilen verschiede-
ner Formen des FOrderunterrichts sowie Mal3nahmen zur Pravention von Lernschwierigkeiten
einbezieht. Dabei wird auch geprift, ob sich Klassen mit und ohne Schriftsprachberater hin-
sichtlich der Srukturmerkmal e des FOrderunterrichts unterscheiden.

2.4.1 Organisation der Forderressourcen in der Schule

Grundlage fur die folgende Beschreibung der Forderpraxis an den Schulen bilden die Angaben
der Schuleiter in einer schriftlichen Befragung. Die Befragung richtete sich an die Schulleitun-
gen aller Schulen der in die L angsschnitterhebung einbezogenen Klassen. Die Ruicklaufquote
betrug 70 Prozent (siehe Tabelle 1.4.2.3). Dartber hinaus wurden die jahrlichen Erhebungen
der Wissenschaftlichen Begleitung des PLUS unter den Schriftsprachberatern ausgewertet.
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24.1.1 Forderstunden und Forderlehrer

Den Hamburger Schulen werden durch die Schulaufsicht nach einem festgelegten Verfahren be-
stimmte Kontingente an Forderstunden fir Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (sog.
PLUS-Foérderstunden) zugewiesen. Berechnungsgrundlagen fur diese Verteilung bilden zum
einen die im Rahmen der Voruntersuchung zum PLUS fur ale Schulen ermittelten Durch-
schnittdeistungen in der Rechtschreibung, aus denen sich Schéatzwerte fir den Bedarf an For-
derstunden fir die einzelnen Schulkreise und Schulen ergeben (May 1994c). Dartiber hinaus
werden die Daten zur soziokulturellen Belastung der Schulen (siehe Abschnitt 2.1.2) sowie
weitere Gesichtspunkte (z.B. Schilerzahl und Zigigkeit der Schulen) bei der Verteillung der
Forderstunden auf die Schulen berticksichtigt.

e Ausstattung der Schulen mit Forderstunden

Tabelle 2.4.1.1 (a) zeigt die Anzahl der Forderstunden (PLUS-Stunden und andere Forderstun-
den) in den Schulen, in denen Schriftsprachberater tétig sind.3% Beim Vergleich der verschiede-
nen Schuljahre ist zu beachten, dass sich infolge der schrittweisen Einfihrung des PLUS die
Referenzgruppe standig vergrofRert. Waren zunéchst nur Schulen aus sozialen Brennpunkten
einbezogen, so sind mittlerweile in fast allen Hamburger Schulen Schriftsprachberater tétig.
Damit verandert sich auch die Rolle der Schriftsprachberaterin in den Schulen: Wurden sie an-
fangs haufig a's,, Projektpioniere’ angesehen, ist ihre Rolle spéter in den meisten Schulen ver-
traut und in die Alltagsroutine integriert.

Tabelle 2.4.1.1 (a): Forderstunden in den Schulen

Schuljahr

1995/96 | 1996/97 | 1997/98 | 1998/99

Forderstunden insgesamt Mittelwert * 65,8 65,0 59,1
Min. - Max. * 22-183 7-185 6 - 156

PLUS-Foérderstunden Mittelwert 21,2 19,8 19,2 17,7

Min. - Max.| 10-40 6-50 0-50 0-66

andere Forderstunden Mittelwert * 43,5 47,2 40,4
Min. - Max. * 6 - 143 2-185 2-120

Anzahl 45 83 149 191

Quelle: Befragungen der Schriftsprachberater 1996 bis 1999

In den Schulen der befragten Schriftsprachberater gehen sowohl die mittlere Anzahl der gesam-
ten Forderstunden (Schuljahr 1996/97: 65,8; 1998/99: 59,1) als auch die Zahl der PLUS-Stun-

39 Zu beachten ist, dass es sich hier um die Angaben der befragten Schriftsprachberater handelt, die von den offi-
ziellen Zahlen der Behodrde fir das gesamte Stadtgebiet abweichen kdnnen.
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den (Schuljahr 1995/96: 21,2; 1998/99: 17,7) im Laufe der erfassten Schuljahre etwas zurick.
Dies hangt damit zusammen, dass zunehmend Schulen in die Befragung einbezogen sind, die
einen geringeren Forderbedarf haben al's die Schulen aus sozialen Brennpunkten, in denen das
PLUS zun&chst eingefihrt wurde. Der Antell der PLUS-Stunden am gesamten Forderstunden-
kontingent der Schulen betrégt durchweg ca. 30 Prozent.

In einigen Schulen besteht ein sehr grof3es Kontingent an Forderstunden, das bis zu 66 PLUS-
Stunden bzw. bis zu 185 Forderstunden insgesamt umfasst. Im Extremfall erhélt demnach eine
Schule neben den 40 PLUS-Forderstunden weitere 88 Wochenstunden fir Deutsch als Zweit-
sprache sowie 55 Forderstunden wegen erhdhten Auslénderanteils, insgesamt also 183 zusétz-
liche Forderstunden. Esist leicht vorstellbar, dass sich bei einer solchen Haufung von Forder-
stunden die verschiedenen Forderlehrkréfte gegensaitig ,, auf die Fll3e treten”. Auch wenn man
die Grof3e dieser Schulen und das Ausmal3 der sozialen Belastung in Rechnung stellt, bedeutet
eine so grof3e Zahl von Forderstunden einen grof3en Aufwand an Koordination und Fortbil-
dung, wenn die Forderung effektiv sein soll.

Unter den durchschnittlich 40,4 bis 47,2 Wochenstunden fur andere Forderaufgaben dominie-
ren die FOrderstunden fur Schiler mit Deutsch als Zweitsprache oder andere Mal3nahmen im
Zusammenhang mit einem hohen Audanderanteil in den Klassen (ca. 76 Prozent); daneben gibt
es zahlreiche weitere FOrderaufgaben, z.B. sonderpadagogische Forderung zur Integration Be-
hinderter, Forderung in Mathematik, Férderung durch Beratungslehrer oder Haus- und Kran-
kenhausunterricht.

o Forderlehrkrafte fur Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten

Nach den jahrlich durchgefiihrten Befragungen der Schriftsprachberater ergibt sich, dass diese
im Durchschnitt zwischen 5,2 und 7,2 PLUS-Forderstunden selbst erteilen [siehe Tabelle
2.4.1.1 (b)]. Die Schriftsprachberater betreuen nach eigenen Angaben im Mittel drei Klassen
(Minimum: eine Klasse; Maximum: acht Klassen) in ihren Schulen, fir die ihnen im Durch-
schnitt jeweils 2,3 Forderstunden zur Verfligung stehen.

Daan etlichen Schulen im Laufe der Zeit zwel oder mehr Schriftsprachberater tétig sind (siehe
Abschnitt 1.3.2), reduziert sich der mittlere Anteil der durch die einzelnen Schriftsprachberater
erteilten FOrderstunden schrittweise von 43,4 auf 34,6 Prozent. In fast allen Schulen mit SB
(88 Prozent) werden PLUS-Forderstunden auch durch andere L ehrkréfte erteilt, nach Angaben
der Schriftsprachberater sind dies am haufigsten LRS-Lehrer (52 Prozent), die Klassenlehrer
selbst (48 Prozent) sowie in 23 Prozent andere L ehrpersonen (Fach-, Sonderschul- oder Bera-
tungsehrer, Referendare). Die mittlere Anzahl von Lehrpersonen, die PLUS-Forderstunden
erteilen, steigt im Laufe der Befragungszeit von 2,7 auf 4,4 bzw. 4,1; die Spitzenwerte liegen
bei 14 bzw. 17 Personen in einer Schule, die PLUS-Forderstunden erteilen.
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Tabelle2.4.1.1 (b): Lehrkréfte, die Férderunterricht im Rahmen der PLUS-Stunden erteilen

Schuljahr

95/96 96/97 97/98 98/99
Anzahl der PLUS-Stunden, die durch Mittelwert 6,6 7.2 54 52
die Schriftsprachberaterin erteilt werden Min.-Max.| 2-24 1-25 0-22 0-19
Anteil der SB-Forderstunden Mittelwert * 43,4 39,4 34,6
an alen PLUS-Stunden der Schule (%) Min. - Max. * 5-100 0-100 0-100
Anzahl der Forderlehrer in der Schule, Mittelwert * 2,7 44 4,1
die PLUS-Stunden erteilen Min. - Max. * 1-6 1-14 1-17
Anzahl 45 83 149 191

Quelle: Befragungen der Schriftsprachberater 1996 bis 1999

Auch die Zahl der Klassen an einer Schule, denen PLUS-Forderstunden zugeteilt werden,
reicht Gber eine grof3e Spannweite: von 2 bis 22 Klassen in einer Schule. Im Mittel werdenin
jeder Schule gut neun Klassen mit PLUS-Stunden ausgestattet. Bezogen auf die jeweilige Ge-
samtzahl von Forderstunden pro Schule ergibt sich so fir ale Klassen, denen Forderstunden
zugeteilt wurden, im statistischen Durchschnitt ein Kontingent von je ca. 2 Wochenstunden fir
die Forderung von Kindern mit L ese-Rechtschreibschwierigkeiten.

2.4.1.2 Verteilung der Forderstunden auf Klassenstufen

Das Konzept des PLUS sieht vor, dass die Forderung so frih wie méglich —im Allgemeinen
also bereitsim ersten Schuljahr — einsetzen soll, um das Prinzip der Prévention zu gewahrleis-
ten. Daher sieht der Auftrag fir die Schriftsprachberater vor, dass diese,, zu Beginn der Klassen
1 die Lernbeobachtung und die Frihforderung unterstiitzen® sollen (Senat FHH 1994, S. 4;
siehe Abschnitt 2.2.2.1). Um zu Uberprifen, inwieweit die Vertellung der Forderstunden die-
ses Projektziel gewahrleistet, wurden Schulleiter aus Schulen mit und ohne Schriftsprachberater
nach der tatséchlichen Verteilung in ihren Schulen befragt.

* Vergleich von Schulen mit und ohne Schriftsprachberater

Abbildung 2.4.1.2 (a) zeigt grafisch die Verteilung der PLUS-FOrderstunden auf die verschie-
denen Klassenstufen, die sich aus den Angaben der Schulleiter ergibt.
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Abbildung 2.4.1.2. (8): Verteilung der PLUS-Forderstunden auf Klassenstufen

Schulen mit SB Schulen ohne SB
andere
K|. 5+ andere Verwendg. Kl 5+ Verwendg. L1
4% 2 % :
K.a 5% ’ KI. 1 5% ° 19 %
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KI. 3
19%

KI. 2
25% 24 %

Quelle: SL-Fragebogen 1996

In den Schulen ohne SB, die im Wesentlichen dem Zustand vor Einfiihrung des PLUS entspre-
chen, werden in Klasse 2 die meisten Forderstunden investiert (Anteil: 29 Prozent), gefolgt von
den Klassenstufe 3 (24 Prozent) und 4 (21 Prozent). Erst danach folgt die Klassenstufe 1 mit
einem Anteil von 19 Prozent. Nach der Verteilung der Férderstunden ist in diesen Schulen die
Pravention noch nachrangig.

In Schulen mit SB dagegen liegt der Schwerpunkt der Forderstunden mit einem Anteil von 32
Prozent in Klasse 1, gefolgt von Klasse 2 mit 25 Prozent und Klasse 3 mit 19 Prozent. Diese
Schwerpunktsetzung auf die erste Klassenstufe ist hier eine Folge des konzentrierten Stunden-
einsatzes der Schriftsprachberater in Klasse 1.

Unter der Kategorie ,andere Verwendung* sind solche Forderstunden zusammengefasst, die
nicht unmittelbar fUr die Fordertétigkeit verwendet werden. Nach den Angaben im Fragebogen
gehoren hierzu z.B. Beratungen, Mitarbeiterbesprechungen oder Testauswertungen. Mit 4,1
Prozent ist der Anteil der Forderstunden, die eine ,,andere Verwendung* haben, in den Schulen
mit SB zwar grofier als der entsprechende Anteil in Schulen ohne SB (2,2 Prozent), jedoch sind
diese Anteile in beiden Tellstichproben a's gering einzustufen.

» Vertellung der Forderstunden der Schriftsprachberater

Ergénzt werden die Angaben der Schulleiter zur Vertellung der Forderstunden in ihren Schulen
durch die entsprechenden Angaben der Schriftsprachberater zu den Forderstunden, die von ih-
nen selbst gegeben werden.
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Abbildung 2.4.1.2 (b): Vertellung der FOrderstunden der Schriftsprachberater
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Quelle: SB-Fragebogen 1997 bis 1999

Abbildung 2.4.1.2 (b) zeigt die Verteilung dieser Forderstunden auf die verschiedenen Klas-
senstufen in den Schuljahren 1996/97 bis 1998/99.

Dafast ale Schriftsprachberater zunéchst in Klasse 1 mit der Forderarbeit beginnen, ergibt sich
bel der Verteilung ihrer eigenen Forderstunden eine noch deutlichere Schwerpunktsetzung in
den frihen Klassenstufen as bel der Verteilung aller Forderstunden in den Schulen mit SB.
Dieser Trend |&sst sich auch in der zeitlichen Entwicklung erkennen, denn der Anteil der For-
derstunden in der Klasse 1 steigt in den spateren Schuljahren noch an (von 38 auf 49 Prozent),
wahrend die Anteilein den Klassen 2 und 3 im gleichen Zeitraum absinken.

Aus dem Vergleich zwischen den Angaben der Schulleiter zur Vertellung aller Férderstundenin
der Schule [Abb. 2.4.1.2 ()] und den Angaben der Schriftsprachberater zu den von ihnen
selbst erteilten Forderstunden [Abb. 2.4.1.2 (b)] ergibt sich demnach tendenziell eine Arbeits-
teilung zwischen Schriftsprachberatern und den Ubrigen Forderlehrkréften in den Schulen hin-
sichtlich der Schwerpunktsetzung in den Klassenstufen. Schriftsprachberater widmen ihre For-
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derstunden deutlich stérker den Klassenstufen 1 und 2, wahrend andere L ehrkréfte vergleichs-
weise haufiger in hoheren Klassenstufen fordern.

2.4.1.3 Ausfall von Forderunterricht

In der Voruntersuchung zum PLUS hatten sich signifikante Zusammenhange zwischen der
Haufigkeit des Ausfalls von Forderunterricht und dem Grad der Zufriedenheit der Klassenleh-
rer mit den Fortschritten sowie mit dem Ausmal3 der Lernforderlichkeit in den Klassen ergeben
(May 1994c). Daher wird der Ausfall des Forderunterrichts als eine Grof3e angesehen, diedie
Effektivitéat der Forderung schmélert. Um zu Uberprifen, ob infolge der im Zusammenhang mit
der Einfuhrung des PLUS gestiegenen Bewusstheit fur die Forderung des L esens und Schrei-
bens auch eine Verringerung des Forderstundenausfall s festzustellen ist, wurden entsprechende
Fragen den Schulleitern und Klassenlehrern vorgelegt. Die Angaben der Schulleitungen, die
gebeten wurden, den Ausfall des PLUS-Forderunterrichts in der gesamten Schule prozentua zu
schétzen, beziehen sich auf die damit verbundenen organi satorischen Probleme. Dagegen zielt
die Einschéatzung der Klassenlehrer bezliglich des Ausfalls auf ganz bestimmte Kinder in ihrer
Klasse, so dass diese Angaben mit der Effektivitét des Forderunterrichts fir diese Kinder in
Beziehung gesetzt werden konnen.

» Ausfall in Schulen mit bzw. ohne Schriftsprachberater

Nach den Angaben der Schulleiter betragt der durchschnittliche Ausfall von Forderstunden in
Schulen mit SB knapp 13 Prozent [siehe Tabelle 2.4.1.3 ()] und ist damit deutlich geringer as
der durchschnittliche Ausfall in Schulen ohne SB (ca. 22 Prozent). Allerdingsist die Bandbreite
des Stundenausfallsin beiden Gruppen sehr hoch: Wahrend in einigen Schulen tberhaupt kein
oder ein sehr geringer Antell von nur zwei Prozent Ausfall zu verzeichnen igt, fallt in anderen
Schulen mehr a's die Halfte der Stunden aus. Die Griinde liegen demnach weniger am Ubergrei-
fenden Forderkonzept, sondern vielmehr in den jeweiligen Bedingungen vor Ort.

Tabelle 2.4.1.3 (a): Ausfall des Forderunterrichts nach Angaben der Schulleiter

Ausfall von Forderstunden Schulen mit SB Schulen ohne SB
Anteil des Ausfalls von Forderstunden in Prozent 3130% 221,8%

(0 - 63 %) (2-85%)
Grunde fr den Ausfall von Forderstunden Schulen mit SB Schulen ohne SB
(einschliefdich Mehrfachnennungen) (n=63) (n=22)
Vertretungsunterricht 76 % 86 %
Erkrankung der Forderlehrerin 48 % 41 %
Klassenreisen, sonstige 22 % 18 %

Quelle: SL-Fragebogen 1996
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Die Tatsache, dass nach den Angaben der Klassenlehrer zum Ausfall des Forderunterrichtsim
zweiten Schuljahr kein Unterschied zwischen Klassen mit bzw. ohne SB besteht und dass auch
in Klassen, in denen auf3er Schriftsprachberater noch andere L ehrpersonen Forderunterricht
durchfuhrten, der Ausfall des Forderunterrichts bel den Schriftsprachberatern nicht geringer
war asder entsprechende Anteil beim Gbrigen Foérderunterricht (siehe Tabelle 2.4.1.3b), liegt
v.a. an den unterschiedlichen Bezugsgrof3en: Die Schulleiter schétzen den Unterrichtsausfall fur
die gesamte Schule ein, wéhrend die Klassenlehrer den Unterrichtsausfall im Hinblick auf ein-
zelne Kinder einschétzen.

e Ausfall bel verschiedenen Forderlehrkraften

Tabelle 2.4.1.3b zeigt die Werte fir den Ausfall des Forderunterrichts fur alle Kinder mit Lern-
schwierigkeiten sowie gesondert fr die verschiedenen Forderlehrkrafte. Da sich zwischen den
Klassenstufen 2 bis 4, in denen die betreffenden Angaben der Klassenlehrer erhoben wurden,
keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich des Ausfalls des Forderunterrichts ergaben, wer-
den die Werte fUr die drei Klassenstufen zusammengenommen.

Tabelle 2.4.1.3 (b): Ausfall des Forderunterrichts nach Klassenlehrer-Angaben?o

Wie haufig fallt der vorgesehene Klassen 2 bis 4 (Schuljahr 1995/96)
Forderunterricht fir dieses Kind aus? aleKinder Forderung Forderung  Forderung durch
(Angaben in Prozent) durch KL durch SB andere Lehrer
1 sehr selten /nie 30,9 34,4 23,7 18,2

2 selten (bis 20 %) 26,8 26,6 26,3 30,3

3 manchmal (bis 30 %) 25,8 25,0 36,8 24,2

4 haufig (bis 50 %) 134 12,5 79 18,2

5 sehr haufig (Uber 50 %) 31 1,6 5,3 91
mittlerer Skalenwert * 2,30 2,19 2,45 2,68
Anzahl betroffener Kinder 97 64 45 33

* arithmetisches Mittel aler Skalenwerte von 1 (,, sehr selten/nie*) bis 5 (,, sehr haufig”)

Nach diesen Werten ist der Ausfall des Foérderunterrichts bei den Kindern, die (auch) durch die
Klassenlehrer selbst gefordert werden, im Mittel etwas geringer als bei den Kindern, die (auch)
von Schriftsprachberatern gefordert werden, und der Ausfall ist im Mittel bei den Kindern am
hochsten, die (auch) von anderen Lehrkraften Forderunterricht erhalten. Allerdings wird der

40 Die Klassenlehrer sollten auf einer fiinfstufigen Skala angeben, wie haufig der vorgesehene Forderunterricht
fir das betreffende Kind ausfallt. Die Angaben der Tabelle 2.4.1.3 (b) beziehen sich nur auf Kinder, fir die eine
innerschulische Fordermal3nahme vorgesehen war.
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Vergleich durch die Uberlagerung infolge der Forderung durch mehrere Forderlehrkrifte
eingeschrankt.41

Um den Ausfall des Forderunterrichts bel verschiedenen Lehrpersonen miteinander zu verglei-
chen, wurden folgende Gruppen von Kindern mit Lernschwierigkeiten gebildet:

(1) Kinder, die nur durch die Klassenlehrer selbst gefordert werden (n=75)
(2) Kinder, die von SB, jedoch nicht von anderen Lehrkraften gefordert werden (n=81)
(3) Kinder, die von anderen Lehrkréften, jedoch nicht von SB geférdert werden (n=51)

Der Vergleich dieser Gruppen erbringt fir Gruppe 1 einen Mittelwert fur den Unterrichtsausfall
von 2,03, fur Gruppe 2 einen Mittelwert von 2,45 und fir Gruppe 3 einen Mittelwert von 2,48.
Die Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten sind statistisch jedoch nicht signifikant,
d.h., es kann nicht mit gentigender Sicherheit davon ausgegangen werden, dass der Ausfall des
Forderunterrichts bei den verschiedenen Gruppen von Lehrpersonen unterschiedlich hoch ist.
Auf Prozentwerte hochgerechnet, betragt der Anteil des ausgefallenen Forderunterrichts nach
Angaben der Klassenlehrer in allen Gruppen zwischen 20 und 30 Prozent.

» Vergleich mit der Voruntersuchung

Zieht man zum Vergleich die entsprechenden Zahlen zum Ausfall des Forderunterrichtsin Klas-
se 4 heran, die im Rahmen der Voruntersuchung zum PLUS ermittelt wurden (siehe Abb.
2.4.1.3c), so lasst sich nach den Einschéatzungen der Klassenlehrer anscheinend ein Riickgang
feststellen.42

Demnach ist in der Erhebung im Schuljahr 1995/96 der Anteil der Kinder bzw. Klassen, deren
Forderunterricht ,, sehr selten/nie* ausfalt, mit 30,3 Prozent deutlich hoher alsin der Vorunter-
suchung (8,2 bzw. 2,4 Prozent). Einschrankend muss allerdings die unterschiedliche verbae
Bezeichnung der Skalenstufe (,, sehr selten/nie” bzw. , nie") berticksichtigt werden. Auf der an-
deren Seite liegt der Anteil der Klassen 2, in denen der Forderunterricht nach Einschétzung der
Klassenlehrer , haufig” bzw. , sehr haufig” ausféallt, mit insgesamt 16,5 Prozent in etwa gleicher
Hohe wie der Anteil von 14,0 bzw. 20,2 Prozent des Forderunterrichts, der 1993 in Klasse 4
,haufig* ausfiel.

41 zur Auswertung der Angaben der Klassenlehrer zu den einzelnen Forderkindern, die teilweise von mehreren

L ehrpersonen gefordert wurden, siehe Abschnitt 4.2.3 zur Forderung und Lernentwicklung einzelner Kinder.

42 Siehe dazu May (1994c), S. 87. Beim Vergleich der Zahlenangaben fiir beide Klassenstufen ist zwar zu beach-
ten, dass die Angaben zur Klassenstufe 4 (Schuljahr 1993/94) sich auf die gesamten L RS-Fordermal3nahmen der
Klasse beziehen, wahrend die aktuellen Angaben zu den Klassenstufen 2 bis 4 sich auf ausgewahlte Férderkinder
beziehen. Allerdings dirfte sich dadurch keine nennenswerte Verfé schung der Zahlen ergeben, da die betreffenden
Kinder nicht von den Klassenlehrern selbst ausgewahlt wurden, sondern ihnen von der Wissenschaftlichen Beglei-
tung aufgrund der Testergebnisse des V orjahres vorgegeben worden waren, so dass auf diese Wel se subjektive
Auswahlkriterien ausgeschlossen wurden. Insofern kann davon ausgegangen werden, dass die ausgewahlten Kinder
die Bedingungen in ihren Klassen hinsichtlich des Forderunterrichts zutreffend représentieren.
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Tabelle 2.4.1.3c: Ausfall des LRS-Forderunterrichts 1993 (Klasse 4, PLUS-V oruntersuchung)

alle Klassen (einschlief3lich nur Klassen, in denen
(Angaben in Prozent) Klassen, indenen auch dieKL  ausschliefdlich eine LRS-Lehrerin
selbst fordert) fordert
1 nie 8,2 24
2 sdten 444 39,3
3 manchmad 334 38,1
4  haufig 14,0 20,2
5 standig 0,0 0,0
mittlerer Skalenwert * 2,53 2,76
Anzahl Klassen 171 Klassen 84 Klassen

* arithmetisches Mittel aler Skalenwerte von 1 (,,nie*) bis 5 (,, standig”)

Bildet man fur die jeweils funfstufigen Einschétzungsskalen Mittelwerte, so ergibt sich in der
aktuellen Erhebung von 1995 bis 1999 ein Mittelwert von 2,3, der etwas niedriger ist dsdie
Mittelwerte fUr den Unterrichtsausfall von 2,5 bzw. 2,8 fir die vierten Klassen im Schuljahr
1992/93. Nach diesen Zahlenwerten ergibt sich hinsichtlich des Stundenausfalls beim Forder-
unterricht ein gewisser Riickgang im Zusammenhang mit der Einfihrung des PLUS. Daes
zwischen den Klassenstufen in der aktuellen Erhebung keinen signifikanten Unterschied gibt,
der fUr eine atersabhangige V ersorgungsguite sprache, kann nach Datenlage ein genereller
Trend angenommen werden, der die gesamte Grundschule erfasst. Als Ursache kann vermutet
werden, dass die Einfihrung des PLUS zu einer erhéhten Achtsamkeit fir die Forderstunden
gefuhrt hat (vgl. Abschnitt 2.2.3.2 zu Einstellungsveranderungen im Lehrerkollegium).

e Griunde fur den Ausfall von Forderstunden

Von den Schulleitern wird als haufigster Grund fir den Ausfall von Forderstunden angegeben,
dass die Forderlehrkraft Unterricht in einer anderen Klasse vertreten muss. Der Grund, dass die
Forderlehrkraft selbst erkrankt ist, wird in Schulen mit SB etwas haufiger angegeben alsin
Schulen ohne SB.

Auch von den Klassenlehrern wird in ca. 81 Prozent der Félle auf organisatorische Schwierig-
keiten der Schule (Vertretungsunterricht der Forderlehrerin in einer anderen Klasse, Funktions-
tétigkeit als Abteilungdleiterin, Krankheit der Forderlehrerin) als Grund fir den Ausfall des
Forderunterrichts hingewiesen. Demgegentber wird mehrfach positiv darauf hingewiesen, dass
der Ausfall des Forderunterrichts vermeidbar sei, wenn dieser fest im Stundenplan der Klasse
und der Forderlehrerin verankert werde. In knapp jedem fiinften Fall werden Griinde genannt,
diein der Stuation des Kindesliegen (haufiges Fehlen, Zuspétkommen, Ausweichen des Kin-
des). In einzelnen Klassen wird als Begrindung fir ,, Ausfall des Forderunterrichts* angefihrt,
dass welitere forder bedirftige Kinder in der Klasse die verfligbaren Forderstunden ebenfalls
dringend bendtigten. Diese Félle gehdren streng genommen nicht unter die Kategorie ,, Ausfall
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des Forderunterrichts®, jedoch fuhrt die Situation in der Klasse dazu, dass der Forderunterricht
fur dasin Rede stehende Kind friiher a's fachlich geboten beendet wurde bzw. nicht in dem von
den Pédagogen fur erforderlich gehaltenen Umfang durchgefihrt werden konnte.

2.4.2 Merkmale des Forderunterrichts in den Klassen

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Befragungen zum schulischen Forderunterricht
dargestellt. Da die untersuchte Stichprobe Uberwiegend aus Klassen mit einem relativ grof3en
Anteil von Kindern mit schwachen Schulleistungen besteht, ist in ithnen héufig neben der Klas-
senlehrerin auch eine Forderlehrerin tétig. Entsprechend nehmen in der Regel zwei (oder sogar
mehr) Lehrkréfte Einfluss auf die Gestaltung des Forderunterrichts. Daher wurden fur die mels-
ten Fragen die Aussagen von Klassen- und Forderlehrern erhoben, und zu einigen Aspekten
wurden zudem die Schulleiter befragt. Im Unterschied zu den spéteren Abschnitten, in denen
die Ergebnisse von Unterrichtsbeobachtungen und Schillerbefragungen dargestellt werden, be-
ruhen alle Ergebnisse dieses Abschnitts auf den Aussagen und subjektiven Einschdtzungen der
in den Klassen tétigen Lehrkréfte.

Neben der jahrlichen Befragung der Klassenlehrer und Schriftsprachberater zu duf3eren Merk-
malen des Forderunterrichts basiert die folgende Darstellung auch auf den Ergebnissen der
1996 durchgefihrten schriftlichen Befragung der Klassenlehrer und Schriftsprachberater. Darin
waren diese um eine Beschreibung gebeten worden, wie die Forderung in den betreffenden
Klassen im Allgemeinen ablauft. Dabel wurde insbesondere danach gefragt, welche Lehrkraft
mit welchen Kindern arbeitet und wo, in welcher Sozialform und an welchen Inhalten die For-
derung durchgefuhrt wird. Aus den freien Antworten der Lehrkréfte wurden Kategorien gebil-
det, um den Forderunterricht anhand einiger Strukturmerkmale zu beschreiben, von denen an-
genommen wird, dass sie einen Einfluss auf den Fordererfolg haben konnen.

Die auf dieser Basis ermittelten Zahlenwerte bezeichnen die Haufigkeit, mit der Antworten der
Lehrkréfte den einzelnen Kategorien zugeordnet werden konnen. Auf diese Weise werden sol -
che Aspekte in den VVordergrund gertickt, die von den Befragten selbst genannt werden —also
von ihnen a's besonders erwadhnenswert erachtet werden. Da nach der Fordertétigkeit in der be-
treffenden Klasse gefragt worden war, beziehen sich Angaben hier nicht auf die Forderung ein-
zelner Kinder und auch nicht auf die Forderung durch jewells eine einzige L ehrkraft, sondern
auf die Ablaufe, die fur die gesamte Forderung in der Klasse im laufenden Schuljahr charakte-
ristisch gewesen sind.
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2.4.2.1 Strukturmerkmale des Forderunterrichts

2.4.2.1.1 Forderstunden und Forderlehrer in den Klassen 1 bis 4

Zur Erhebung der Stundenkontingente der verschiedenen Formen des Forderunterrichts liegen
mehrere Datenquellen vor: Neben den Angaben der Klassenlehrer in der schriftlichen Befra-
gung liegen fur die Klassen mit SB die entsprechenden Angaben der Schriftsprachberater vor,
und im Rahmen der Unterrichtsbeobachtungen wurden ebenfalls Zeitanteile fUr die verschiede-
nen Unterrichtsformen ermittelt. Vergleicht man in den betreffenden Klassen die aus den ver-
schiedenen Quellen gewonnenen Ergebnisse, so ergeben sich kaum Unterschiede, d.h., die An-
gaben bestétigen sich gegensaitig. Da sie die breiteste Datenbasis bilden, werden im Folgenden
die Angaben der Klassenlehrer zugrunde gelegt und fir einzelne Klassen — bei fehlenden KL-
Angaben — durch die Angaben der Schriftsprachberater erganzt.

Die Befragung der Klassenlehrer bezog sich u.a. auf folgende strukturelle Aspekte des Forder-
unterrichts: Wie viele Wochenstunden Forderunterricht im Lesen und Schreiben (PLUS-Stun-
den) stehen der Klasse offiziell zur Verfigung? Ist in der Klasse eine Forderlehrerin tétig? In
welcher Form wird der Forderunterricht gegeben? Fur diesen Zweck wurden die Klassenlehrer
gebeten, fUr die verschiedenen L ehrpersonen anzugeben, wie viele Wochenstunden siein den
einzelnen Forderformen unterrichten. Die Angaben der Klassenlehrer beziehen sich nicht nur
auf die offiziellen Forderstunden fir Lesen und Schreiben, sondern auf sémtliche schriftsprach-
lichen Forderstunden, die fur die einzelnen Klassen zur Verfiigung stehen. Tabelle 2.4.2.1.1
zeigt die Durchschnittswerte fur die einzelnen Kategorien sowie die Bandbreite der Angaben in
den Stichproben, in denen die Angaben zu den Integrativen Regelklassen (sog. |R-Klassen)43
ausgeklammert wurden, dain diesen Klassen die Zahl der Forderstunden durch die zusétzliche
Lehrkraft (Sonderpadagogin oder Erzieherin) von vornherein deutlich hoher ist. Fir die Klas-
senstufe 4 liegen zu einigen Aspekten neben den aktuellen Angaben auch die Zahlenwerte aus
der PLUS-V oruntersuchung von 1993 vor, die sich auf den damaligen LRS-Forderunterricht
(sog. LRS-Einzelhilfe) beziehen.44

Nach den Angaben der Klassenlehrer werden im ersten Schuljahr pro Klasse durchschnittlich
2,4 offizielle Forderstunden im Lesen und Schreiben (sog. PLUS-Stunden) zugewiesen. Diese
Zahl sinkt im zweiten Schuljahr auf durchschnittlich 1,8 Stunden und auf 1,2 Stunden im drit-
ten und vierten Schuljahr — dieser Rickgang entspricht der Schwerpunktsetzung in der Frih-
forderung. Uber alle vier Schuljahre hinweg erhalten die Klassen durchschnittlich 1,66 PLUS-
Stunden (Minimum: 0, Maximum: 5,0).

43 |ntegrative Regelklassen (IR-Klassen) werden von allen Kindern ihres Einzugsgebietes besucht — einschlief?-
lich solcher Schiller, die die Kriterien fir die Aufnahme in Sonderschulen erfiillen. Zur Erfillung dieses besonde-
ren padagogischen Auftrags arbeiten in den | R-Klassen zusétzlich Sonderpédagogen oder Erzieher.

44 Die Werte mussten teilweise geschétzt werden, da die damaligen Fragen etwas anders formuliert waren (siehe
die Fragebtgen in May 2000b, Anhang 1, FB KLmSB und FB KLoSB).
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Tabelle2.4.2.1.1; Forderstunden und Forderlehrkréfte in den Klassen 1 bis4

Haufigkeiten in Prozent Klassel | Klasse2 | Klasse3 | Klasse4 || Kl. 4(93)
PLUS-Stunden fir die Klasse M=24 M=18 M=12 M=1.2 *
(1-95 (0-6) ((0-3) | (©-9
gesamte Forderstunden in der Klasse M =30 M =3,6 M=28 M=27 2,1
(1-8) (0-16) (0-16) ((0-13) || (0-10)
davon
. Forderstunden, die von der Klassenlehrerin| M =0,3 M =05 M =0,6 M =0,8 M =0,7
(KL) erteilt werden (10 %) (14 %) (21 %) (29 %) (31 %)
. Forderstunden, die von zusétzlichen M=27 M=21 M=22 M=19 M=14
Forderlehrkréften (FL) ertellt werden (90 %) (86 %) (79 %) (71 %) (69 %)

* Werte nicht ermittelt — Quellen: KL-Fragebogen 1996 bis 1999; PLUS-Voruntersuchung 1993 (Klasse 4)

Den meisten Klassen stehen Uber diese PLUS-Stunden hinaus weitere Forder stunden zur Ver-
fligung, in denen ebenfalls eine schriftsprachliche FOrderung stettfindet. Zu diesen weiteren
Forderstunden gehodren u.a. Stunden fiir die Férderung durch eine Lehrerin in Doppel beset-
zung, fur Deutsch als Fremdsprache, fur Einzelhilfe durch Referendare, Hausaufgabenhilfe
oder Praventionsunterricht. Auf diese Weise erhtht sich die Zahl der tatsachlich pro Klasse ver-
flgbaren Unterrichtsstunden, in denen eine schriftsprachliche Forderung durchgefthrt wird, im
ersten Schuljahr auf durchschnittlich 3,0, im zweiten Schuljahr auf durchschnittlich 3,6 und
geht dann auf 2,8 bzw. 2,7 Stunden in den Klassen 3 und 4 zuriick. Uber alle vier Schuljahre
hinweg bedeutet dies durchschnittlich insgesamt 3,0 Forderstunden (0 bis 11,3 Stunden) pro
Klasse. In der PLUS-Voruntersuchung war in den vierten Klassen ein durchschnittlicher Wert
von 2,1 FOrderstunden ermittelt worden.

Die Bandbreite der Gesamtzahl an Forderstunden reicht im ersten Schuljahr bis zu 8 Stunden,
in den Klassen 2 und 3 sogar bis zu 16 Stunden. Das zahlenméldige Gewicht dieser zusétzlichen
Forderstunden steigt gleichzeitig: Werden in Klasse 1 durchschnittlich 80 Prozent aller schrift-
sprachlichen Forderstunden aus den offiziellen PLUS-Stunden gespeist, so sinkt dieser Anteil
auf durchschnittlich 43 bis 44 Prozent in den Klassen 3 und 4.

Die Verringerung der durchschnittlichen Gesamtzahl der Forderstunden mit der Klassenstufe
geht vor allem mit dem Riickgang der durch zusitziche Lehrkrafte erteilten Forderstunden ein-
her, deren Anteil von 90 Prozent in Klasse 1 auf 71 Prozent in Klasse 4 zurtickgeht; dies ent-
spricht dem in der Voruntersuchung fir die Klasse 4 ermittelten Anteil von 69 Prozent. Hinge-
gen steigt der Anteil der Forderstunden, die durch die Klassenlehrer selbst erteilt werden, von
durchschnittlich 10 Prozent im ersten Schuljahr im Laufe der Grundschulzeit auf 29 Prozent in
Klasse 4, was ebenfalls in etwa dem Wert in der Voruntersuchung von 31 Prozent entspricht.
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2.4.2.1.2 AuRere Formen des Forderunterrichts

Fokussiert man die Betrachtung des Unterrichts auf die Lehrtétigkeit, so lassen sich in einer
Schulklasse verschiedene Unterrichtsformen danach unterscheiden, ob neben der Klassenleh-
rerin (KL) mindestens eine weitere Person als Forderlehrerin (FL) gleichzeitig in der Klasse
unterrichtet.4> Fir die Analyse des Zusammenhangs zwischen verschiedenen Formen des Un-
terrichts und den Lernfortschritten der Kinder werden demgemal3 vier verschiedene Typen des
(FOrder-) Unterrichts unterschieden (siehe Kasten).

Typen des (Forder-) Unterrichts

IF gezielte Forderung (intern): interne Forderung einzelner Kinder bzw. einer Kleingruppe
durch die Forderlehrerin. Zwischen der Klassenlehrerin und der Forderlehrerin ist eine
deutliche Rollenteilung erkennbar, die Forderlehrerin Ubernimmt keinen allgemeinen
Unterricht.

EF gezidte Forderung (extern): externe Férderung einzelner Kinder bzw. einer Kleingruppe
durch die Forderlehrerin. Die Forderlehrerin geht mit den Kindern in den Gruppenraum
oder einen anderen Klassenraum, wahrend die Klassenlehrerin den Unterricht fur die
dbrigen Kinder fortfahrt.

TU  Team- Unterricht: die Forderlehrerin unterstiitzt die Klassenlehrerin beim Unterricht in
der Klasse. Keine gezielte Forderung, keine eindeutige Zustandigkeit der Forderlehrerin
flr bestimmte Kinder. Zu unterscheiden sind zwei Formen des Teamunterrichts:

Beim Tellungsunterricht wird die Klasse in zwel Gruppen zeitlich oder réumlich getrennt
unterrichtet. Beim eigentlichen Teamteaching befinden sich beide L ehrkrafte im Klassen-
raum. Meist (aber nicht immer) hat eine Padagogin die Gesamtleitung, die Federfiihrung
kann auch wahrend der Stunde wechseln. Die nicht leitende Padagogin unterstiitzt meist
einzelne Kinder oder Tischgruppen, ist allgemeine Ansprechpartnerin oder unterstiitzt
die Klassenlehrerin bei der Durchfiihrung des Unterrichts.

KU Klassenlehrerunterricht: Die Klassenlehrerin (oder eine andere Lehrkraft) unterrichtet al-
lein in der Klasse. Eine gezielte Forderung kann wahrend des Klassenunterrichts nur in
Phasen der Selbsttétigkeit (z.B. Wochenplan, Gruppenarbeit) oder asrelativ kurzzeiti-
ger Impuls (z.B. gezielte Hinwei se oder Ermutigung fur einzelne Kinder) stattfinden.

45 Die Begriffe , Klassenlehrerin® und , Férderlehrerin stellen hierbei Bezeichnungen von Funktionen dar, die
von verschiedenen Lehrkréften wahrgenommen werden konnen. Als Klassenlehrerin kann z.B. zeitweise auch eine
Fachlehrerin fungieren, und die Rolle der Forderlehrerin kann z.B. von einer Schriftsprachberaterin, einer LRS-
Lehrerin oder einer anderen Lehrkraft eingenommen werden.
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Um zu erkunden, welche Formen des Forderunterrichts in den verschiedenen Klassenstufen
praktiziert werden, wurden sowohl die Klassenlehrer zur Praxisin ihrer Klasse als auch die
Schriftsprachberater zur Forderpraxisin ihrer Schule befragt. Zwischen den beiden Gruppen
ergeben sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich des Anteils der verschiedenen For-
derformen. Wegen der grof3eren Datenbasis werden im Folgenden nur die Angaben der Schrift-
sprachberater herangezogen (Abb. 2.4.2.1.2).

Abbildung 2.4.2.1.2: Anteile verschiedener Formen des Forderunterrichts
Klasse 1 Klasse 2

13 %

38 %

49 %

30 %
49 %
Klasse 3 Klasse 4
12 % 11 %

27 %

34 %

54 % 62 %

[ ] intemneForderung [_____| externe Forderung [ Teamunterricht

Quelle: SB-Fragebogen 1995 bis 1999
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Nimmt man alle Forderstunden zusammen, so ergeben sich fir die einzelnen Klassenstufen un-
terschiedliche Antelle der einzelnen Forderformen: Im ersten Schuljahr nimmt die interne Forde-
rung mit ca. 49 Prozent den ersten Rang ein, und zusammen mit dem Teamteaching (21 Pro-
zent) wird insgesamt ca. 70 Prozent der Forderung intern durchgefihrt. In den Folgejahren ge-
hen beide Formen jedoch kontinuierlich zurlick, und der Anteil der externen Forderung steigt
von 30 Prozent (Klasse 1) stetig auf 62 Prozent (Klasse 4). In der Voruntersuchung von 1993
wurde sogar ein Anteil von 94 Prozent fr die externe Forderung ermittelt; alerdings war zu
dieser Zeit die algemeine Unterstiitzung des Unterrichts durch Forderlehrer noch kaum dblich.
Allgemein ergibt sich nach diesen Zahlenwerten ein eindeutiger Trend, nach dem das Gewicht
des externen Forderunterrichts mit der Klassenstufe steigt, wahrend der Anteil der internen
Formen zurlickgehen und insbesondere die Formen des Teamteaching relativ selten praktiziert
werden.

Vergleicht man auf der Grundlage der Angaben durch die Klassenlehrer die Klassen mit bzw.
ohne SB, so ergeben sich keine grundlegenden Unterschiede hinsichtlich der Anteile externer
und interner FOrderformen und auch keine Trendunterschiede fir die Entwicklung in der
Grundschule. Der einzige Unterschied betrifft den hoheren Anteil von Forderstunden in Klas-
sen ohne SB, die von den Klassenlehrern selbst durchgefiihrt werden. Die Tatsache, dass der
Antell interner Forderung in Klassen ohne SB nicht geringer ist alsin Klassen mit SB, belegt
die sich algemein in der Grundschule ausbreitende Tendenz zu mehr integrativer Forderung in
den Anfangsklassen, die offensichtlich auch in Schulen und Klassen realisiert wird, in denen
(noch) keine ausgebildeten Schriftsprachberater tétig sind.

2.4.2.1.3 Auswabhl der Zielgruppe fur die Forderung

Die Klassenlehrer der in die Langsschnitterhebung einbezogenen Klassen wurden ab dem zwei-
ten Schuljahr46 befragt, ob sich die Forderung in der Klasse auf bestimmte Kinder bezieht oder
ob diein die Forderung einbezogenen Kinder von Stunde zu Stunde wechseln. Die fur die For-
derung ausgewahlten Kinder wurden namentlich erfragt, so dass diese Zielgruppe anhand eini-
ger Merkmale der Kinder beschreibbar ist. Von insgesamt 63 Klassen konnten die entsprechen-
den Angaben vom zweiten bis zum vierten Schuljahr ausgewertet werden; zum Vergleich kon-
nen die entsprechenden Angaben von 190 vierten Klassen aus der Voruntersuchung von 1993
herangezogen werden.

46 |m ersten Schuljahr besteht die Aufgabe der Forderlehrkréfte zunachst v.a in der Unterstiitzung der Klassen-
lehrerin bel der Lernstandsdiagnose und bel der Planung gezielter Hilfen flir einzelne Kinder, die wahrend des An-
fangsunterrichts Lernschwierigkeiten zeigen. Daher werden im Rahmen desin dieser Zeit vorherrschenden integra-
tiven Forderunterrichts meist noch keine Entscheidungen fur eine dauerhafte Zuordnung der Kinder fir eine geziel-
te Forderung getroffen, sondern die zusétzlichen Hilfen werden eher flexibel in den laufenden Klassenunterricht
eingepasst.
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» Festgelegte Zielgruppe oder flexible Auswahl?

Nach den Angaben der Klassenlehrer wird in 48 Prozent der Klassen keine feste Auswahl der
Forderkinder getroffen, sondern die Zielgruppe wechselt je nach aktuellem Bedarf. Dieser An-
teil bleibt von Klasse 2 bis Klasse 4 nahezu gleich. In den Gbrigen 52 Prozent der Klassen sind
die zu fordernden Kinder fir einen gewissen Zeitraum definiert. Darunter sind ca. 8 Prozent der
Klassen, in denen zwar einzelne Kinder als forderbedirftig festgelegt sind, jedoch aul3erdem
Forderstunden fur eine flexible Betreuung bereitgestel It werden. Ein Vergleich zwischen den
Klassen mit und ohne SB ergibt, dassin Klassen mit SB etwas haufiger verschiedene Kinder
ohne festgel egte Auswahlkriterien betreut werden als in Klassen ohne SB (56 gegentiber 43
Prozent); d.h. die Schriftsprachberater tendieren etwas stérker zur flexiblen Einteilung ihrer
Zielgruppe als die Ubrigen Forderlehrkréfte.

» Forderbedirftigkeit und Zahl der Forderkinder in den Klassen

Im Rahmen der Voruntersuchung waren die Hamburger Viertklassehrer gefragt worden, wie
viele Schiller der Klasseihrer Ansicht nach eine tber den Klassenunterricht hinausgehende For-
derung im Lesen und Rechtschreiben bendtigen und wie viele Schiiler eine besondere Forde-
rung erhalten. Nach den Einschétzungen der Lehrer benttigen im Durchschnitt 32,2 Prozent der
Schiiler in den vierten Klassen eine besondere Forderung.4’ Tatsachlich erhielten 1993 durch-
schnittlich 22,4 Prozent der Hamburger Viertklassler eine zusétzliche Forderung. Der mittlere
Anteil der geforderten Kinder an den nach L ehrereinschétzung forderbedirftigen Kindern be-
tragt somit ca. 70 Prozent (vgl. May 1994c, S. 79ff).

Die Ermittlung der aktuellen Anzahl geforderter Schiler wird durch die Praxis der flexiblen
Forderung erschwert, dain vielen Klassen keine Forderkinder fur 1&ngere Zeit bestimmt wer-
den. Daher konnte diese Anzahl in der aktuellen Langsschnitterhebung nur fur die Teilstichpro-
be der Klassen, in denen eine bestimmte Auswahl von Kindern fir die Férderung festgel egt
war, ermittelt werden [siehe Tabelle 2.4.2.1.3 (a)]. Grundlage sind die Angaben der Klassen-
lehrer, welche Kinder inihrer Klasse gefordert wurden.

Der Anteil der fir eine gezielte Forderung ausgewahlten Kinder betragt in der zweiten Klassen-
stufe durchschnittlich 20,6 Prozent und geht zur Klasse 3 (19,1 Prozent) und zur Klasse 4
(18,6 Prozent ) leicht zurlick. Die Bandbreite unter den Klassen ist sehr hoch; sie reicht von 5,6
bis 38,9 Prozent und bedeutet, dass in den einzelnen Klassen zwischen 1 und 10 Kindern zu-
sétzlich geférdert werden. Die Anteile erh6hen sich noch geringfiigig dadurch, dassin 8 Pro-

47 Dieser Anteil liegt um ca. 78 Prozent hoher als der Anteil von Kindern, die von Drittklasslehrern einer bun-
desdeutschen Stichprobe fur forderbedirftig gehalten werden (vgl. Lehmann, Peek, Pieper & v. Stritzky 1995).
Der Unterschied belegt u.a. den erhdhten Forderbedarf in einer Grof3stadtstichprobe.
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zent der Klassen neben den namentlich benannten Kindern weitere Kinder je nach Bedarf in die

Forderung elnbezogen werden.

Tabelle 2.4.2.1.3 (a): Mittlere Anzahl der geférderten Schiller in den Klassen 2 bis 448

Héufigkeiten in Prozent Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 Kl. 4 (1993)
alle Klassen mit festgelegten Forderkindern | 4,4 (20,6 %) | 4,4 (19,1%) | 4,0(18,6 %) || 4,7 (22,4 %)
darunter:

Klassen ohne SB * 4,4 (19,9 %) | 4,1(19,2%) entfallt
Klassen mit SB 4,4 (20,6 %) | 4,3(18,2%) | 3,8 (18,3 %) | entfallt

Quellen: KL-Fragebogen 1996 bis 1999; PLUS-V oruntersuchung 1993 (Klasse 4)

Ein Vergleich der Klassen mit bzw. ohne SB ergibt einen etwas geringeren Anteil geforderter
Kinder in den von Schriftsprachberatern betreuten Klassen. Allerdings wird dieser Unterschied
dadurch ausgeglichen, dassin Klassen mit SB die Forderkinder weniger haufig festgelegt sind,
S0 dass eine grof3ere Zahl von Kindern flexibel geférdert wird.

Ein Vergleich mit dem in der Voruntersuchung ermittelten Anteil der geforderten Kinder wird
dadurch erschwert, dass sich die Zahlen in Tabelle 2.4.2.1.3 (a) in der aktuellen Erhebung nur
auf solche Klassen beziehen, in denen tatsachlich festgelegte Kinder gefordert wurden. Rechnet
man die Klassen hinzu, die nach Angaben der Klassenlehrer und Schriftsprachberater Gber kei-
ne zusétzlichen Forderstunden verfligen, so sinkt der Anteil der aktuell geforderten Kinder in
Klasse 2 auf durchschnittlich 18,9 Prozent, in Klasse 3 auf 16,4 Prozent und in Klasse 4 auf
13,0 Prozent. Demnach liegt der aktuelle Antell der zusétzlich geférderten Kinder in den vierten
Klassen nicht nur geringfligig unter dem 1993 ermittelten Anteil von 22,4 Prozent, sondern
deutlich darunter. Grinde fur diese geringere Forderquote kdnnen sein: Zum einen hat sich der
Antell forderbedurftiger Kinder am Ende der Grundschul zeit als Ergebnis effektiver Forder-
mal3nahmen spiirbar verringert. Zum anderen stehen infolge der V orverlagerung der Forderres-
sourcen in die ersten Klassenstufen weniger Forderstunden im vierten Schuljahr zur Verfi-
gung. Dieim Abschnitt 3.4.1 dargestellten Ergebnisse ergeben fir die Mehrzahl der Schulen,
dass der Erfolg praventiver Forderung tatsachlich einen sinkenden Anteil forderbedurftiger Kin-
der in den héheren Grundschulklassenstufen zur Folge hat.

» Rechtschreibleistungen der geforderten Kinder

Obwohl esbei der friiheren Fordermal3nahme (sog. LRS-Einzelhilfe) Richtlinien fur die Aus-
wahl der zu fordernden Kinder gab, wurde in der V oruntersuchung eine grof3e Bandbreitein
der Rechtschreibleistung der geforderten Kinder ermittelt. Die Kinder, dieim vierten Schuljahr
LRS-Einzehilfe erhielten, erzielten durchschnittlich 234 Graphemtreffer in der HSP 4/5 (Ende
Klasse 4), was einem Prozentrang (PR) 9 entspricht; die Testergebnisse streuten von 145 Gra-
phemtreffern (PR 0,1) bis 276 Graphemtreffer (PR 97). Die Zielgruppe der Fordergruppe er-

48 BezugsgroRe fiir die Berechnung des prozentualen Anteilsist die Zahl der getesteten Kinder, die von der Ge-
samtzahl der Kinder in der Klasse abweichen kann.
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wies sich demnach al's 8ul3erst heterogen. Trotz amtlicher V orgaben wurden in den einzelnen
Klassen demnach abweichende Kriterien fur die Auswahl der Kinder fir die Forderung zugrun-
de gelegt (siehe May 1994c, S. 92).

Um zu Uberprifen, inwiewelt sich die mittleren Leistungen und die Leistungsbandbreite der ge-
forderten Kinder im Zusammenhang mit der Einfuhrung des PLUS verandert hat, wurden die
Ergebnisse der namentlich benannten Forderkinder in den Rechtschreibtests ausgewertet [siehe
Tabelle 2.4.2.1.3 (b)].

Tabelle 2.4.2.1.3 (b): Rechtschreibleistungen der geforderten Schiler

Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 KI. 4 (93)
gt pPrR2 | Gt pPRZ | 11 prRZ | GT1  pPRZ
Mittelwert 109,7 6 1550 13 | 2343 9 234.4 9
Streuungsbereich3 | 203 (3-15) | 1994 (5-24) | 203 (52-18)| 220 (4620

1 Graphemtreffer in der HSP 2, 3 und 4/5 2 Prozentrang in der bundesdeutschen V ergleichsstichprobe
3 Wertebereich der Standardabwei chung, in dem ca. zwei Drittel der Ergebnisse um den Mittelwert streuen

Die mittleren Rechtschreibleistungen der geforderten Kinder in Klasse 2 entsprechen dem Pro-
zentrang 5,6 in der bundesdeutschen Vergleichsstichprobe, in Klasse 3 dem Prozentrang 13,
und in Klasse 4 erzielen die gefrderten Kinder in der aktuellen Erhebung im Mittel exakt den-
selben Wert wiein der Voruntersuchung, der dem Prozentrang 9 entspricht.

Die mittlere Streuung der Rechtschreible stungen dieser Kinder — ausgedrtickt durch die Stan-
dardabweichung, aso ohne Extremwerte der sog Ausreil3er —reicht von den Prozentréngen 3
bis 15 (Klasse 2) bzw. 5 bis 24 (Klasse 3). Es zeigt sich demnach auch in der aktuellen Erhe-
bung eine relativ hohe Bandbreite in den Rechtschreiblei stungen der namentlich benannten For-
derkinder in den Klassen 2 und 3, was auf die Anwendung unterschiedlicher Auswahlkriterien
in den einzelnen Klassen hinwelst. Der Vergleich der Standardabweichungen in den vierten
Klassen zeigt allerdings, dassin der aktuellen Erhebung die mittlere Bandbreite der geftrderten
Kinder, die von den Prozentrangen 5,2 bis 18 reicht, gegentber der friiheren Streuung (4,6 bis
20) etwas geringer ist.

Die Aussagekraft der aktuellen Analyse wird durch die Tatsache eingeschrénkt, dasssiesich le-
diglich auf jenen Teil der Klassen bezieht, in denen eine feste Zuordnung der Forderkinder vor-
genommen wurde. Inwieweit durch die flexible Zuordnung in den tbrigen Klassen eine gezielte
Auswahl der zu fordernden Kinder geschieht, kann aufgrund der vorliegenden Daten nicht ge-
klért werden. Zudem gilt es zu berlicksichtigen, dass ein préaventives Forderkonzept breiter an-
zusetzen hat als eine symptomorientierte Forderauswahl, da eine wirksame Prévention gerade
auch Kinder einbezieht, die spéter gerade nicht durch Lernschwierigkeiten auffallen (sollen).
Die angemessene Ausrichtung der flexiblen Forderung im Rahmen des Préventionskonzepts
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lasst sich daher nur anhand der spéteren Leistungen der sog. Risikokinder Gberpriifen (siehe
dazu Abschnitt 3.4).

2.4.2.2 Lehrereinstellungen zum Forderunterricht

Ein Teil der schriftlichen Befragung von Klassenlehrern und Schriftsprachberatern befasste sich
mit den Einstellungen der Lehrkréfte zum Forderunterricht. Die Fragen betreffen u.a. die Ziele,
die der FOrderunterricht anstreben sollte, sowie die Einschétzung der Lehrkréfte zu einigen As-
pekten der integrativen Form der Forderung. Darber hinaus wurden die Lehrer gebeten, ihre
konkreten Erfahrungen mit integrativer und externer Férderung zu beschreiben und zu begriin-
den, weshalb sie die eine oder die andere Form bevorzugen.

Die Fragen wurden wiederum beiden Lehrergruppen (KL und SB) vorgelegt, um zu tberpri-
fen, inwieweit sich deren Einstellungen und Erfahrungen decken oder voneinander abweichen.
Die Fragen zur Form des FOrderunterrichts, die das Konzept der ganzen Schule betreffen, wur-
den dartiber hinaus auch den Schulleitern vorgelegt.

Dadie Form des integrativen Forderunterrichts erst mit Einfihrung des PLUS breiter diskutiert
wurde, waren diesbeziigliche Erfahrungen noch nicht Untersuchungsgegenstand der V orunter-
suchung.

Die Fragen wurden teilweise in Form vorgegebener Items vorgelegt, die mit Hilfe flnfstufiger
Skalen einzuschétzen waren. Bei einigen Fragen wurden die Lehrer gebeten, eine Liste von
Merkmalen nach bestimmten Kriterien in eine Rangreihe zu bringen. Bei einem weiteren Teil
der Fragen wurden die Antworten in freier Form erhoben. Auf der Basis der Vielzahl von Ant-
worten wurden aufgrund der Inhaltsanalyse Kategorien bestimmt und die einzelnen Antworten
anschlief3end diesen Merkmal skategorien zugeordnet.

2.4.2.2.1 Ziele des Forderunterrichts

Die Lehrer wurden gebeten, zehn mogliche Ziele fir den Forderunterricht nach der Bedeutung
einzustufen, die sieihnen zumessen. Die Befragten konnten die Liste der Ziele erganzen; dies
geschah jedoch nur selten, deshalb kann davon ausgegangen werden, dass die vorgegebenen
Items das Spektrum der moglichen Ziele fir den Forderunterricht aus Sicht der Lehrkréfte rela-
tiv gut reprasentiert.

Abbildung 2.4.2.2.1 zeigt die mittleren Range fur die einzelnen Ziele. Mit deutlichem Abstand
werden die beiden Ziele ,, Forderung der Motivation zum Lesen und Schreiben® sowie,, Stér-
kung des Selbstvertrauens® als die wichtigsten Ziele genannt. Es folgen die auf den spezifi-
schen Lernbereich bezogenen Forderziele , Lese- und Schreibleistungen steigern® und ,, Lern-
rickstande im Lesen und Schreiben gezielt aufarbeiten* vor den auf das Lernverhalten bezoge-
nen Zielen ,, Konzentrationsfahigkeit erhthen” und ,, Arbeitsverhalten verbessern®.
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Bis auf zwei Ausnahmen?® lassen sich die verschiedenen Ziele inhaltlich vier Gbergreifenden
Ziele-Bereichen zuordnen:

. Motivation zum Lesen und Schreiben
. Selbstvertrauen und positives Selbstbild als Lerner
. spezifisches Training der Lese- und Schreibleistungen

. Lernstrategien und Konzentrationsfahigkeit

Abbildung 2.4.2.2.1: Ziele des Forderunterrichts
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Quellen: Fragebogen KL und SB 1996

Die hier getroffene Zuordnung der einzelnen Ziele zu den vier Ubergreifenden Ziele-Bereichen
wird durch das Ergebnis einer Faktorenanalyse bestétigt, die vier Faktoren ergibt, deren La
dungsstruktur sich gut in dieser Weise interpretieren lasst. Zum Vergleich der Ausprégung der
Ubergreifenden Ziele zwischen verschiedenen Gruppen von Lehrkréften werden entsprechend
die Faktorwerte fir die vier Dimensionen herangezogen. Zwar stimmen die Einschétzungen der
verschiedenen Gruppen von Lehrkréften in der Gesamttendenz relativ hoch tiberein, jedoch er-

49 Eine Ausnahme bildet das Ziel , Anschluss an den Lernstand der Klasse ermdglichen”, das eher ein allgemei-
nes Anspruchsniveau fur den Fordererfolg und weniger ein inhaltliches Ziel darstellt. Weiterhin |&sst sich das Ziel
~Soziae Integration in die Klasse" nur schwer den gewéhlten Ziele-Bereichen zuordnen, da das Sozialverhalten
eher indirekt Gegenstand der Forderung ist.
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geben sich beim Vergleich der einzelnen Gruppen von Lehrkréften hinsichtlich ihrer durch-
schnittlichen Zielbewertungen auch einige Unterschiede, die folgende Trends markieren:

» Vergleich zwischen den Klassenstufen

Im Vergleich zwischen den Lehrkréaften aus ersten baw. zweiten Klassen (KL und SB) ergeben
sich insgesamt nur relativ geringe Unterschiede bel den mittleren Rangpositionen. Lediglich das
Ziel ,Leistungen im Lesen und Schreiben steigern” wird von Lehrern aus zweiten Klassen vor-
rangiger eingestuft. Bei Lehrern aus ersten Klassen nimmt dagegen das Zid ,, Selbstvertrauen/
Selbsthild fordern* eine hohere Position ein. Beim Vergleich der Faktorwerte fir die Ubergrei-
fenden Ziele ergeben sich keine Unterschiede zwischen den Klassen 1 und 2.

Die Unterschiede zwischen den Einschéatzungen der Lehrer aus beiden Klassenstufen lassen
sich vermutlich dadurch erkléren, dass die Bedeutung der faktischen Leistungen in der zweiten
Klassenstufe steigt. In der ersten Klasse erscheinen dagegen eher solche Merkmale der Lerner-
personlichkeit wichtiger, die den spéteren Lernerfolg begiinstigen, die messbaren Leistungen
stehen noch weniger im Vordergrund.

» Vergleich zwischen den Lehrergruppen

Zwischen den beiden Lehrergruppen SB und KL ergeben sich Unterschiede bei folgenden Zie-
len: Das Zid ,, Lernriickstande gezielt aufarbeiten” wird von Klassenlehrern vorrangiger einge-
stuft, wohingegen Schriftsprachberater das Zidl ,, angemessenes L erner-Selbstbild férdern®
deutlich hoher gewichten. Beim Vergleich der Ubergeordneten Ziele-Bereiche stufen Klassen-
lehrer den Bereich ,,Motivation zum Lesen und Schreiben fordern® als noch wichtiger ein alsdie
Schriftsprachberater.

Diese Unterschiede deuten darauf hin, dass Klassenlehrer sich vergleichsweise stdrker um die
eigentlichen Leistungsrtickstdnde der Kinder mit Lernschwierigkeiten im Lesen und Schreiben
selbst sorgen, was angesichts ihrer Gesamtverantwortung fur die schulische Entwicklung die-
ser Kinder und deren Integration in den Klassenunterricht verstandlich ist. Die Schriftsprachbe-
rater hingegen orientieren ihre FOrderziele demnach starker an Merkmalen der Lernerpersonlich-
keit, die nicht nur fur den schriftsprachlichen Bereich Bedeutung haben.

» Vergleich zwischen den Klassen mit bzw. ohne SB

Beim Vergleich der Werte von Klassenlehrern aus Klassen mit bzw. ohne SB ergeben sich
deutliche Unterschiede in der Einschétzung des Zidls,, Motivationsforderung”, das von Klas-
senlehrern aus Klassen ohne SB hochsignifikant hoher eingestuft wird as von Klassenlehrern
aus Klassen mit SB. Umgekehrt ordnen letztere die Ziele ,, Lerner-Selbstbild” und ,,soziale Inte-
gration in die Klasse férdern” hoherrangig ein. Beide Teilziele, die von Klassenlehrern aus
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Klassen mit SB aswichtiger bewertet werden, gehdren zum tibergeordneten Ziele-Bereich
» Sel bstvertrauen/Sel bstbild“, entsprechend wird dessen Bedeutung insgesamt von ihnen hoch-
signifikant hoher gewichtet.

Zwischen den Gewichtungen der Klassenlehrer in Klassen mit SB und denjenigen der Schrift-
sprachberater ergibt sich demnach erwartungsgemaR eine hohere Ubereinstimmung al's zwi-
schen ihnen und den Klassenlehrern in Klassen ohne SB. Ebenso wie die Schriftsprachberater
selbst gewichten die Klassenlehrer in Klassen mit SB allgemeinere Forderziel e hdher, wahrend
Klassenlehrer in Klassen ohne SB ihre Forderziele stérker nach gegenstandsspezifischen Ge-
sichtspunkten gewichten.

2.4.2.2.2 Einstellungen zum integrativen Férderunterricht

Dasin der Schulklasse praktizierte Konzept des (Forder-) Unterrichts wird u.a. auch von den
Einstellungen im gesamten Kollegium beeinflusst, und dies gilt insbesondere bei der Einfih-
rung neuer Forderprinzipien, die zunéchst kontrovers diskutiert werden. Daher wurden zur Ein-
schétzung der Vor- und Nachteile verschiedener Formen des Forderunterrichts nicht nur Klas-
senlehrer und Schriftsprachberater befragt, sondern dartiber hinaus auch die Schulleiter s Re-
prasentanten des Schulkollegiums.

Der Vergleich der Einschdtzungen der verschiedenen Berufsgruppen zielt nicht auf die Frage,
ob bestimmte Einstellungen mehr oder weniger sachlich angemessen oder gar ,, politisch kor-
rekt“ sind, denn bel einer erfahrungsoffenen Evaluation kann die Angemessenheit einer Lésung
nicht apriori bewertet werden. Vielmehr geht es bei diesem Vergleich um die Akzentuierungen,
die aus der jeweiligen professionellen Funktion heraus erfolgen. Dabei ist hinsichtlich der Ein-
schéatzungen der einzelnen Gruppen von Lehrkréften zu erwarten, dass ...

die Schulleiter as Vertreter der Schulen insgesamt eher die Veranderungen infolge des
neuen Konzepts in den Blick nehmen (Ziel per spektive);

die Schriftsprachberater inihrer Rolle als Berater und Moderatoren eher eine vermitteln-
de Position einnehmen (Beratungsper spektive);

dieKlassenlehrer vor allem die pragmatischen Aspekte der Umsetzung im Unterrichts-
alltag betrachten (Praxisper spektive).

Alledre befragten Personengruppen (KL, SB und SL) wurden gebeten, auf die gleiche Weise
ihre Einschétzung zu V orteilen und Risiken des integrativen Forderunterrichts mitzuteilen, in-
dem sie das Ausmal3 ihrer Zustimmung zu zehn Aussagen auf einer flnfstufigen Skala markie-
ren,>0

50 von der Moglichkeit, die Items zu erganzen, wurde nur vereinzelt Gebrauch gemacht, so dass man davon aus-
gehen kann, dass die vorgegebenen Aussagen das Einstellungsspektrum zum integrativen Férderunterricht aus
Sicht der befragten Lehrer und Schulleiter ausreichend repréasentieren.
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Tabelle2.4.2.2.2:  Vor- und Nachteile der integrativen Forderung aus Sicht von
Klassenlehrern, Schriftsprachberatern und Schulleitern

Mittelwerte der funfstufigen Skala: (a dle (b) Lehrergruppen (c) Schulen mit/ohne SB
1 bedeutet: , Stimme tberhaupt nicht zu.” KL+SB+SL KL SB SL ohne SB: mit SB:
5 bedeutet: , Stimme véllig zu.” KL+SL |KL+SB+SL

(n=260) | (nN=94)| (n=75)| (n=91)| (n=54) (n=202)

Vorteile der integrativen Forderung

Bel integrativer Férderung profitiert das, For-

derkind' von den Anregungen der Lerngruppe. 39 38 40 39 36 40
Integrative FOorderung vermeidet die Stigmati-

sierung der forderbedirftigen Kinder. 36 34 37 37 34 36
Integrative Férderung hilft, den Unterricht fir

alleKinder zu verbessern. 36 33 37 37 34 36
Forderung innerhalb des Klassenunterrichtsist

fur die schwachen Kinder effektiver als eine 31 2,9 32 31 29 31

externe Forderung.

Nachteile der integrativen Forderung

Forderung innerhalb des Klassenunterrichts

kann schwache Kinder tberfordern (z.B. durch
Unruhe), andere hingegen unterfordern (z.B. 3,0 3,3 3,0 2,8 31 3,0
durch langsames L erntempo).

Die spezidle Forderung, die die schwachen

Kinder brauchen, ist innerhalb des Klassenun- 2,8 3,2 25 25 32 2,7
terrichts kaum moglich.
Integrative Forderung stort den Unterricht. 1,8 2,0 1,7 1,8 2,2 1,8

Integrative Férderung flhrt dazu, dass das

Lerntempo der ganzen Klasse sinkt. L7 18 L5 18 19 16
offene Positionen — es kommt darauf an ...

I_ntegranve Férderung erfordert offene Unter- 40 40 41 39 41 40
richtsformen.

Auch aufRerhalb des Klassenunterrichts kann 36 38 36 35 37 36

integrative Forderung stattfinden.

Quellen: Fragebogen fir KL, SB und SL 1996

Tabelle 2.4.2.2.2 zeigt die mittleren Werte fur die Zustimmung zu den verschiedenen Aussa-
gen.51 Entsprechend den unterschiedlichen Rollen der einzelnen Lehrergruppen in den Schulen
wurden die Daten fUr den Vergleich ihrer Einschétzungen in mehrfacher Weise gruppiert:

(a) Die summarischen Werte fiir alle Lehrpersonen zusammen (Spalte ,KL + SB + SL*) be-
schreiben das Ausmal3 der allgemeinen Zustimmung zu den einzelnen Aussagen in den einbe-
zogenen Schulen insgesamt.

(b) Die separaten Werte fur die drel Personengruppen (KL, SB und SL) ermdglichen einen
Vergleich der mit den verschiedenen professionellen Funktionen einhergehenden Einstellungen
zum Forderunterricht.

51 Die Tabelleist — abweichend von der Reihenfolge im Fragebogen — wegen der besseren Vergleichbarkeit da-
nach gegliedert, ob sie eher einen VVorteil oder einen Nachteil des integrativen Forderunterrichts bezeichnen.
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(c) Schliefdich werden Werte fur alle Personen ermittelt, die in Schulen mit oder ohne SB tétig
sind, d.h. die von der Einfuhrung des neuen Forderkonzepts bereits unmittelbar betroffen sind
oder nicht.

(a) Einstellungen in der Gesamtstichprobe (alle Gruppen zusammen)

Betrachtet man zunéchst die durchschnittlichen Werte fur die Zustimmung aller befragten Perso-
nen, so zeigt sich, dass die Argumente, die Vorteile der integrativen Forderung bezeichnen, so-
wie die Argumente, die eine eher offene Position markieren, insgesamt hthere Werte erhalten
asdie Argumente, die auf Nachteile der integrativen FOrderung hinweisen.

. Unter den vorgegebenen Aussagen Uber Vortelle desintegrativen Forderunterrichts fin-
det die Aussage, dass das Forderkind von den Anregungen der Lerngruppe profitiert,
die hochste Zustimmung (Gesamtmittelwert 3,9). An zweiter und dritter Stelle folgen
mit Durchschnittswerten von je 3,6 die Aussagen, dass die integrative Forderung eine
Sigmatisierung vermeidet und dass der Unterricht fir alle Kinder verbessert wirde. Mit
einem mittleren Wert von 3,1 fallt die Zustimmung zur Aussage, dass die integrative
Forderung fur die lernschwachen Kinder effektiver sei, niedriger aus.

. Unter den Aussagen Uber Nachtelle findet die Aussage, dass die integrative FOrderung
sowohl zu Uberforderung (z.B. durch Unruhe) als auch zu Unterforderung (z.B. durch
Verminderung des L erntempos) fihren konne, mit einem Gesamtmittelwert von 3,0 die
hochsten Werte fir die Zustimmung. An zweiter Stelle folgt hier die Aussage, dass eine
spezielle Forderung innerhalb des Klassenunterrichts kaum moglich sei, mit einem
Durchschnittswert von 2,8. Die Aussagen, dass durch die integrative Férderung der
Unterricht gestort werde und dass dadurch das L erntempo der ganzen Klasse sinken
konne, erhalten dagegen nur einerelativ niedrige Zustimmung (Durchschnittswerte 1,8
bzw. 1,7).

. Mit am hdchsten falt die Zustimmung insgesamt fir jene Aussagen aus, die eine eher
offene Position gegeniiber der integrativen Form des Forderunterrichts kennzeichnen.
Die Aussage, dassintegrative Forderung offene Unterrichtsformen erfordere (Mittelwert
4,0), weist darauf hin, dass diese Form der Forderung nach Ansicht der Lehrkréafte be-
stimmte V oraussetzungen erfordert, ohne die sie nicht erfolgreich praktiziert werden
konne. Die Aussage, dass eineintegrative Forderung auch auferhalb des Klassenunter-
richts moglich sai, erhdlt moglicherwel se deshab eine relativ hohe Zustimmung (Mittel-
wert 3,6), well sSie einerseits auf erweiterte organisatorische M oglichkeiten der Integra-
tion hinweist und weil sie zudem auch Skeptikern gegentiber der klasseninternen Forde-
rung einen Weg erdffnet, die externe Forderung konzeptionell trotzdem asintegrativ zu
begreifen.
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Wéhrend die mittleren Werte der verschiedenen Gruppierungen beziiglich dieser allgemeinen
Trendsinsgesamt relativ hoch Ubereinstimmen, ergeben sich dennoch bei der Zustimmung zu
einzelnen Feststellungen einige unterschiedliche Nuancen zwischen den Gruppierungen, dieim
Folgenden skizziert werden:

(b) Vergleich der verschiedenen Lehrergruppen (SL, KL, SB)

Ein Vergleich der verschiedenen L ehrergruppen erbringt einige Unter schiede hinsichtlich der
Einstellung zum integrativen Forderunterricht zwischen der Gruppe der Klassenlehrer einerseits
und den beiden Gruppen SB und SL andererseits, wahrend sich Schriftsprachberater und
Schulleiter in ihren mittleren Einstellungswerten kaum unterscheiden.

. Die Effektivitat eines integrativen Forderunterrichts fir die Kinder mit Lernschwierigke -
ten wird von den Klassenlehrern tendenziell niedriger eingeschétzt als von Schrift-
sprachberatern und Schulleitern.

. Unterschiede zeigen sich auch hinsichtlich der Aussagen, dass ein Forderunterricht in-
nerhalb des Klassenunterrichts zur Uberforderung bzw. Unterforderung fiihren kénne
und dass die Durchfiihrung der von den schwachen Kindern benétigten speziellen For-
derung innerhalb des Klassenunterrichts kaum maglich sei, denen von Klassenlehrernin
hoherem Mal3e zugestimmt wird als von Schriftsprachberatern und Schulleitern.

. Dagegen kennzeichnen sich die Klassenlehrer skeptischer hinsichtlich der Aussage, dass
integrative FOrderung helfe, den Unterricht fur alle Kinder zu verbessern. Insgesamt
zeigt sich bel den Klassenlehrern eine etwas stérkere Zustimmung al's bei den Gruppen
der Schriftsprachberater und Schulleiter zu den Aussagen, die Nachteile des integrativen
Forderunterrichts formulieren.

(c) Vergleich der Lehrkréfte in Schulen mit und ohne SB

Bel denin Tabelle 2.4.2.2.2 aufgeftihrten Werten fir die Schulen mit SB und den Lehrern aus
Schulen ohne SB wurden die Angaben von Klassenlehrern, Schriftsprachberatern und Schullei-
tern zusammengenommen. Ein Vergleich der beiden Gruppen Schulen mit SB und Schulen
ohne SB ergibt folgende Trends:

. Lehrer aus Schulen ohne SB stimmen insgesamt etwas stérker jenen Stellungnahmen zu,
die eine Skepsis gegeniiber der integrativen FOrderung zum Ausdruck bringen. Dazu ge-
héren im Einzelnen die Aussagen, dass die von den schwachen Kindern benétigte spe-
zielle Forderung innerhalb des Klassenunterrichts kaum moglich sei, dass bel klassenin-
terner Forderung der Unterricht der Klasse gestort wiirde oder dass das Lerntempo der
ganzen Klasse sinke

. Dagegen bekundet die Gruppe der Lehrer aus Schulen mit SB ein hdheres Mal3 an Zu-
stimmung zu jenen Aussagen, die Vorteile der integrativen Forderung betonen. Ein si-
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gnifikanter Unterschied ergibt sich hier bel der Aussage, dass das Forderkind von den
Anregungen der Lerngruppe profitiere.

Insgesamt fallen die Unterschiede in der Hohe der Zustimmung bel den Aussagen Uber Vorteile
des integrativen Forderunterrichts geringer aus a's die Unterschiede bei den Aussagen Uber
Nachteile. Als Trend ergibt sich, dass Lehrkrafte (KL, SB und SL) aus Schulen, die bereitsin
das PLUS einbezogen sind und tber Erfahrungen mit der Arbeit der Schriftsprachberater verfi-
gen, die Vorteile der integrativen Forderung starker gewichten, wohingegen Lehrer aus Schu-
len, an denen bisher keine Schriftsprachberaterin tétig ist, stérker die Nachteile der integrativen
Forderung betonen.

Hinsichtlich der eher offenen Aussagen, die nicht fir oder gegen die integrative Forderung
sprechen, sondern auf begleitende Umstande hinweisen oder auf eine Konzepterweiterung
durch Umbewertung der externen Férderung hinaus aufen, ergeben sich keine Unterschiede
zwischen den verschiedenen Gruppierungen.

* Wechselwirkungen zwischen Lehrergruppe (KL, SB, SL)
und Schulgruppe (mit bzw. ohne SB)

Vergleicht man die Werte der verschiedenen Gruppierungen mit unterschiedlichen Merkmalen
(Lehrergruppe: KL, SB, SL; SB an der Schule oder nicht) insgesamt miteinander, so ergeben
sich deutliche Trends, die durch die statistische Uberpriifung durch eine zweifaktorielle Vari-
anzanalyse bestétigt werden:

. Klassenlehrer sind eher skeptischer gegentiber der integrativen Forderung eingestellt als
Schriftsprachberater und Schulleiter, die sich in ihrem héheren Ausmal3 an Zuversicht
gegeniber der integrativen Forderung kaum unterscheiden.

. Lehrer aus Schulen mit SB betonen stérker die Vorteile der integrativen Forderung, Lehrer
aus Schulen ohne SB beschreiben sich diesbezuiglich hingegen insgesamt skeptischer.

. Zwischen beiden Trends ergibt sich eine klare Wechselwirkung, so dass sich beide gegen-
seitig verstrken konnen: Die Zustimmung zum integrativen Forderunterricht ist am
hochsten bei Schulleitern aus Schulen mit SB, dagegen ist die Skepsis bei Klassenlehrern
aus Schulen ohne SB am stérksten ausgeprégt.
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2.4.2.2.3 Vorteile integrativer bzw. externer Forderung

Klassenlehrer und Schriftsprachberater wurden gebeten, in Stichworten ihre Erfahrungen mit
Forderunterricht innerhalb und/oder auf3erhalb des Klassenunterrichts zu skizzieren und zu be-
grinden, warum sie die integrative bzw. die externe Form des Forderunterrichts bevorzugen.
Eswar den Befragten freigestellt, ob sie nur zu einer Form oder zu beiden Formen Stellung
nehmen.

Ubersicht 2.4.2.2.3: Vorteile des integrativen und des externen Forderunterrichts

Vorteile des integrativen Forderunterrichts

Vorteile des externen Forderunterrichts

| Vorteile fir das Forderkind

keine Ausgrenzung:

Vermeidung der Stigmatisierung, kein Sondersta-
tus, Beteiligung am Gruppengeschehen, keine
Versaumnisse, Teilnahme am laufenden Unter-
richt, Erhalt des emotionalen und atmosphéri-
schen Rahmens

flexible Férderung:

wechselnde Schiller, kurzfristige gezielte Forde-
rung, flexible Arbeitsformen, Méglichkeit zum
direkten Aufgreifen von Problemen des Unter-
richts, zeitlich individuell gestaltete Forderphasen
Anregungen durch Lerngruppe:
stimulierende M dglichkeiten im Klassenverband
durch gemeinsames Lernen, Ansporn durch Leis-
tungen anderer Kinder, Hilfen durch Mitschiler

Diagnostik im sozialen Kontext:
individuelle Probleme werden in der Klasse leich-
ter ersichtlich, dadurch Friihdiagnose erleichtert,
Beobachtung des L ernverhaltensim sozialen Um-
feld unter Einbeziehung vielféltiger Aspekte er-
bringt Aufschliisse Uber eigenstdndiges Lernen

erhdhte Motivation:

Lob und Anerkennung bei kleinen Fortschritten,
fehlende Konkurrenz, eigenes Tempo méglich, in-
dividuelle Interessen beriicksichtigen, eigenen Zu-
gang zur Schrift finden

Ruhe und Entspannung:

K onzentrationssteigerung, Abbau von Hemmun-
gen, Ungestortheit, keine Ablenkung

intensivere Zuwendung:

um personliche Probleme kiimmern, emotionale
Wérme, Bedirfnisbefriedigung, Selbstwertsteige-
rung

gezielte Forderung:

Aufarbeiten von Lernriickstdnden, individuelle
Lernprobleme, intensives Uben, spezielle Ubun-
gen (z.B. Bewegungsiibungen, laute L ese{ibungen,
Hoéribungen mit Tonband, spielerische Aktivité-
ten, besondere Hilfsmittel), Extraraum fir Bewe-
gung, kontinuierliche Arbeitsweise, unabhangig
von der Klasse

Vorteile fir den Unterricht

bessere Bedingungen fur den Klassenun-
terricht: entspanntes Arbeitsklima, groferer
Wirkungskreis, durch Doppel besetzung mehr
Aufmerksamkeit fur ale, Unterstiitzung auch der
anderen Kinder

mehr Kooperation:

Entlastung der KL, Teamarbeit mdglich, gemein-
same Reflexionen, klassenbezogene Friihdiagno-
sg, flexiblere Arbeitsformen, zu zweit auf Erfor-
dernisse reagieren

besser e Koordination:

Planung, Absprachen Uiber Forderkonzept, Anpas-
sung an den Klassenunterricht

bessere Bedingungen fur den Klassenun-
terricht: keine Stérung durch Férdermal3nahmen,
keine Ablenkung, Entlastung der Lehrkraft, Ruhe,
vertraute Atmosphéare, kontinuierliches Arbeits-
tempo
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Diefreien Antworten der Lehrer wurden inhaltlich analysiert, und es wurden Kategorien entwi-
ckelt, denen die einzelnen Stellungnahmen zugeordnet wurden. Um die Vergleichbarkeit der
Aussagen Uber beide Formen zu erleichtern, wurden die Kategorien fur die integrative und die
externe FOrderung — soweit moglich — Ubereinstimmend abgefasst.

Ubersicht 2.4.2.2.3 zeigt die Kategorien fur die Vorteile der beiden Formen des Forderunter-
richts, die auf der Grundlage der zahlreichen freien Antworten gebildet wurden.

Insgesamt wurden von 135 der 182 befragten Klassenlehrer und Schriftsprachberater Stellung-
nahmen zu Vortellen des integrativen bzw. externen Forderunterrichts abgegeben, von denen
287 Argumente klassifiziert werden konnten. Die Auszdhlung der einzelnen Kategorien erbringt
folgende Trends bel den Ergebnissen:

(@  Vorteledesintegrativen Forderkonzepts:

» Bei denVorteilen fur das Forderkind wird am haufigsten darauf hingewiesen, dass
»keine Ausgrenzung® stattfinde (50 Prozent aller Antworten). Mit weitem Abstand
folgen die Argumente ,, Flexibilitdt der Forderung” (14 Prozent) sowie ,, Diagnostik
im sozialen Kontext” (10 Prozent) und ,, Anregungen durch Mitschuler® mit 8 Pro-
zent der Stellungnahmen.

* Hinweise auf Vortelle fir den Unterricht werden weniger haufig genannt. In der
Reihenfolge ihrer Haufigkeit sind dies,, bessere Bedingungen fur den Klassenunter-
richt” (20 Prozent), ,,mehr Kooperation” (12 Prozent) sowie,, bessere Koordina-
tion* (8 Prozent).

(b)  Auch bel den Hinweisen auf Vorteile der externen Forderung dominieren Argumente da-
flr, dass das einzelne Forderkind profitiere, gegentiber unterrichtsbezogenen Hinwei-
sen. Hier sind die Préferenzen sogar noch eindeutiger.

* Am héaufigsten wird als Vortell fir das Forderkind die,,Mdglichkeit der gezielten
Forderung” genannt (57 Prozent der Stellungnahmen), dicht gefolgt vom Argument
»Ruhe und Entspannung’ (51 Prozent). Der Vortell ,,intensivere Zuwendung® wird
in 25 Prozent der Aussagen erwahnt, und 14 Prozent fuhren die ,, erhdhte Motiva-
tion“ alsVortel an.

»  Bessere Bedingungen fur den Klassenunterricht als Vorteil der externen Forderung
werden hingegen lediglich in 20 Prozent der Antworten angefuhrt.

» Argumente fur wechselnde Forderformen

Nicht wenige Klassenlehrer und Schriftsprachberater betonten in ihren Stellungnahmen, dass
sienicht dieintegrative oder die externe Férderung bevorzugen, sondern dass sie beide Formen
bedarfs- und situationsabhéngig und flexibel einsetzen. Nach dieser Position sollte esfir ein-
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zelne Kinder auch weiterhin die Méglichkeit zur Einzelforderung geben, auch wenn fir viele
Kinder mit Lernschwierigkeiten und die gesamte Klasse eine integrative Forderung vorteilhaft
sai. Befurwortungen wechselnder Forderformen werden vor allem in den Stellungnahmen von
Schriftsprachberatern (ca. 21 Prozent) sowie von Klassenlehrern in Klassen mit SB (ca. 14
Prozent) gedul3ert, wohingegen diese Position in den Antworten von Klassenlehrern aus Klas-
sen ohne SB so gut wie nie (1 Prozent) explizit hervorgehoben wird.

Zudem wird von etlichen Beftrwortern eines integrativen Forderkonzepts darauf hingewiesen,
dass die Durchfiihrung dieser Form einen relativ offenen Klassenunterricht voraussetzt, der ei-
nen hohen Anspruch an die Lehrkréfte stellt. Integrative Férderung bedeute nicht selten eine
Uberforderung firr die Klassenlehrerin, dasie in den meisten Stunden doch allein in der Klasse
sai.

Auffalend ist, dass dieselben Argumente tellweise als Vorteile des integrativen Forderkonzepts
und auch as Argumente fir die externe Férderung angefiihrt werden. Dies kann as Hinweis
darauf gewertet werden, dass die Beflrwortung einer bestimmten Form des Foérderunterrichts
in Ubergeordnete p&dagogische Einstellungen und Wertungen eingebettet ist und gleichzeitig
von der komplexen Gesamtsituation abhangig ist. Das heil¥t, dass eine bestimmte Form des
Forderunterrichts im konkreten Kontext fur einige Lehrer a's eher vorteilhaft, fir andere hinge-
gen eher nachteilig erscheinen kann.

2.4.2.3 Malnahmen zur Pravention von Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten

Diein unsere Erhebung einbezogenen Schriftsprachberater waren in der Regel fast von Anfang
des ersten Schuljahres an in der Klasse, Uber die sie Angaben zu ihrer Tétigkeit machten. Die
Schriftsprachberater aus dem ersten Jahreskurs nahmen im Durchschnitt nach etwa vier Mona-
ten Schulzeit ihre Tatigkeit in der ersten Klasse auf und betreuten diese Klasse auch im zweiten
Schuljahr weiter, die Schriftsprachberater der spéateren Jahreskurse kamen im Durchschnitt
schon nach etwa einem Monat Schulzeit in die von ihnen betreute erste Klasse. Beide Gruppen
von Schriftsprachberatern verfligen dementsprechend tber Erfahrungen in der Umsetzung ihres
Arbeitsauftrags, in den Klassen praventiv zu fordern, um das Verfestigen lang anhaltender
Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb moglichst zu verhindern. Wir fragten die Schrift-
sprachberater nach ihren Erfahrungen hinsichtlich dieses Praventionsauftrags. Sie wurden ge-
beten zu berichten, welche diagnostischen Verfahren in den von ihnen betreuten Klassen durch-
gefuhrt wurden, um Kinder mit Lernschwierigkeiten frihzeitig zu erkennen und welche Mal3-
nahmen zur Pravention von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten sie im Unterricht und/oder
in der Arbeit mit einzelnen Kindern in dieser Klasse fir besonders wichtig gehalten haben.
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» Durchfihrung von Lernbeobachtungen im ersten Schuljahr

Von den 79 Schriftsprachberatern, deren FragebOgen ausgewertet werden konnten®2, gaben 73
Prozent an, die Lernbeobachtung Schreiben 1 (LB 1) im November durchgefihrt zu haben; 77
Prozent der befragten Schriftsprachberater fuhrten nach elgenen Angaben die Lernbeobachtung
im Januar/Februar (LB 2) durch und 76 Prozent dieLB 3 im Mai/Juni. In 46 Prozent der von
den Schriftsprachberatern betreuten ersten Klassen wurde im Juni des ersten Schuljahres zudem
dieHSP 1+ durchgefihrt. Demnach haben 59 Prozent der Klassen mit SB alle drei Lernbeob-
achtungen durchgefhrt, 14 Prozent fUhrten keine der standardisierten Lernbeobachtungen
durch. Nur in wenigen Féallen wurden andere Verfahren zur systematischen Feststellung des

L eistungsstandes durchgefuihrt, wenn sie nicht ohnehin zum Materia des Lehrgangs (wie z.B.
die Lernkontrollen der Fibel) gehorten.

» Empfohlene Malinahmen zur Prévention

Von 48 der befragten Schriftsprachberater wurden V orschlége fur praventive Mal3nahmen ge-
au3ert. Die fur die inhaltsanalytische Auswertung entwickelten Kategorien lassen sich nach
zwel Ubergeordneten Gesichtspunkten auswerten: zum einen, inwieweit sie sich auf eine allge-
meine Personlichkeitsforderung beziehen; zum anderen, inwieweit sie sich auf die spezifische
Forderung schriftsprachlicher Fahigkeiten beziehen:

. Unter den Vorschlagen fir eine allgemeine Per sonlichkeitsforderung dominieren Mal3-
nahmen zur Entwicklung von Motivation (z.B. einen personlichen Sinnim Lesen und
Schreiben erkennen, eigene Interessen des Kindes anregen und aufgreifen), zur Star-
kung des Selbstvertrauens (z.B. Erfolgserlebnisse vermitteln, Sicherheit geben) sowie
zur Unter stiitzung eines guinstigen Lernver haltens (z.B. Konzentrationstibungen, Wahr-
nehmungsforderung, Bewegungsspiele).

. Die Vorschlage fir eine gezielte Forderung spezifischer Fahigkeiten zum Lesen und
Schreiben beziehen sich auf verschiedene Vorlauferfertigkeiten (z.B. lautanal ytische
Ubungen), Sorachforderung und Hilfen zum Erwerb elementarer Lese- und Schreib-
kenntnisse, deren Inhalt sich vor allem aus dem laufenden Unterricht ergeben.

52 Dje Angaben der SB beziehen sich auf alle von ihnen betreuten Klassen, daher weichen die Zahlenwerte teil-
weise von den Werten ab, die fur die Klassen mit SB im Rahmen der L éngsschnittuntersuchung ermittelt wurden.
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2.4.3 Kooperation zwischen Schriftsprachberatern und
Klassenlehrern

Entsprechend dem Aufgabenprofil der Schriftsprachberater stellt die Kooperation zwischen
Schriftsprachberatern und Klassenlehrer den eigentlichen Kernbereich des Forderkonzepts des
PLUS dar. Mit der Einflihrung des kooperativen Forderunterrichts sollte konzeptionell einer
Schwéche der friheren externen Forderpraxisin den Schulen begegnet werden, die nach den
Ergebnissen der Voruntersuchung in der mangel nden Bezugnahme zwischen Klassen- und
Forderunterricht bestand (vgl. May 1995b). Daher wurden Schriftsprachberater und Klassen-
lehrer gebeten, ihre Zusammenarbeit zu beschreiben, einige Aspekte der Kooperation im
Hinblick auf ihre praktische Bedeutung einzuschétzen und generell Vor- und Nachteile der

K ooperation zu skizzieren. Die Einschdtzungen der beiden L ehrergruppen werden anschlief3end
in einen Zusammenhang mit der Zufriedenheit der Lehrkrafte mit der Zusammenarbeit sowie
mit dem objektiv messbaren Lernerfolg in den Klassen gebracht.

2.4.3.1 Bereiche, in denen Schriftsprachberater und Klassenlehrer
kooperieren

Schriftsprachberater und Klassenlehrer wurden in gleicher Weise wie bei den Schulleitern gebe-
ten, mehrere Aufgabenbereiche, in denen nach dem PLUS-K onzept eine Kooperation er-
wunscht ist, daraufhin einzuschétzen, wie wichtig ausihrer Sicht eine Kooperation im angege-
benen Bereich ist und wie haufig bzw. regelméldig diese Kooperation im Schulalltag stattfindet.

Wie die graphischen Darstellungen in Abbildung 2.4.3.1.1 zeigen, lassen die Ergebnisse beider
Gruppen eine weitgehende Ubereinstimmung sowohl hinsichtlich der Wichtigkeit als auch der
Haufigkeit erkennen.

Wichtigkeit und Haufigkeit der einzelnen K ooperationsbereiche werden in fast derselben Rei-
henfolge eingeschétzt: Am haufigsten bzw. regelmaliigsten finden ,, Besprechungen tber die
Fortschritte der zu férdernden Kinder* statt. Danach folgen in der Haufigkeit der Durchfthrung
»Absprachen tiber die Férderung” sowie ,, Durchfihrung/ Auswertung diagnostischer Verfah-
ren”. Weniger haufig finden ,, Absprachen Uber die Unterrichtsgestaltung® statt, und relativ sel-
ten sind die , Teilnahme der Schriftsprachberaterin an Zeugniskonferenzen® sowie ,, Durchfiih-
rung gemeinsamer Elternberatungen”.

DieWichtigkeit der einzelnen Bereiche wird in beiden Gruppen jewells hdher eingeschétzt als
die Haufigkeit der Realisierung. Besonders grof3 erscheint die Diskrepanz zwischen Wichtigkeit
und Haufigkeit bei den Bereichen , Teilnahme der Schriftsprachberater an Zeugniskonferenzen®
sowie ,, Durchfihrung gemeinsamer Elternberatungen®.
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Abbildung 2.4.3.1.1: Kooperationsbereiche zwischen Schriftsprachberatern und
Klassenlehrern (Wichtigkeit und Haufigkeit)

a) aus Sicht der Schriftsprachberater (SB-Fragebogen, n = 78)
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b) aus Sicht der Klassenlehrer (KL-Fragebogen, n = 69)
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(1 bedeutet ,sehr wenig wichtig” bzw. ,sehr selten/ unregelmaiig*,
5 bedeutet ,sehr wichtig” bzw. ,sehr haufig/ regelmafig”)
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Zum Vergleich dazu zeigt Abbildung 2.4.3.1.2 die Einschétzung des Ausmal3es der Koopera-
tion zwischen Klassen- und LRS-L ehrerin, die sich im Schuljahr 1993/94 im Rahmen der
PLUS-Voruntersuchung in der Befragung der Klassenlehrer der vierten Klassen ergab, in
denen die LRS-FOrderung extern durch LRS-Lehrer durchgefiihrt worden war (siehe May
1994c, S. 86f). In etwa der Halfte der Klassen fanden regel maliige Besprechungen Uber die
Fortschritte der geforderten Schuiler und tber die Bezugnahme des Forderunterrichts auf den
Klassenunterricht statt, in ca. 22 Prozent der Klassen nahm die LRS-Lehrerin an den Zeugnis-
konferenzen der FOrderkinder teil, und in nur 12 Prozent der Klassen gab es gemeinsame
Elternberatungen.

Abbildung 2.4.3.1.2: Kooperation zwischen Klassen- und LRS-Lehrerin
(Klasse 4, 1993)
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Vergleicht man die Ergebnisse beider Studien miteinander, so lassen sich ungeachtet der ver-
schiedenartigen Beurteilungsmal3stabe erkennbare Unterschiede feststellen. In den zweiten
Klassen, in denen Schriftsprachberater tétig sind, zeigt sich generell eine grof3ere Haufigkeit
bzw. Regelméaldigkeit von Absprachen zwischen Schriftsprachberaterin und Klassenlehrer. In
der Voruntersuchung hatten immerhin ca. 21 Prozent der Klassenlehrer in den vierten Klassen
angegeben, sich im abgelaufenen Schuljahr Uberhaupt nicht mit ihren LRS-L ehrern abgespro-
chen zu haben.
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Weiterhin ,, Stiefkind“ bei der K ooperation zwischen Schriftsprachberatern und Klassenlehrern
bleibt offenbar weiterhin die Elternarbeit. Obwohl es zu den offiziellen Aufgaben der Schrift-
sprachberater gehort, rangiert dieser Arbeitsbereich nach seiner praktizierten Haufigkeit in bel-
den Erhebungen weit hinten. Auch in der Lehrerfortbildung fur angehende Schriftsprachberater
wurde dieses Gebiet relativ wenig thematisiert (sehe May & Juchems 1996). Angesichts der
Bedeutung, die die Einbeziehung der Eltern in die Forderung der Kinder hat, muss dieser Be-
reich als Desiderat des PLUS betrachtet werden.

2.4.3.2 Einschatzung der Kooperation durch Schriftsprachberater und
Klassenlehrer

Um zu untersuchen, inwiewelit die Einschdtzung der beiden Partnergruppen verschiedener
Aspekte der Kooperation tbereinstimmen und wie sie ihre Kooperation insgesamt bewerten,
sollten Schriftsprachberater und Klassenlehrer ihre Zusammenarbeit unabhéngig vone nander
beschreiben. Dazu sollten sie auf einer funfstufigen Skala einschétzen, in welchem Ausmal}
eine Reihe vorgegebener Aussagen fir sie zutrafen.>3 Die Klassenlehrer, in deren Klasse keine
Schriftsprachberaterin tétig war, sollten ihre Einschétzungen ggf. auf die Zusammenarbeit mit
anderen L ehrpersonen beziehen, diein der Klasse Forderunterricht durchfihren.>4

Aufgrund der Antworttendenzen bel den einzelnen Fragen wurden die Ergebnisse in drei Uber-
geordnete K ooperationsbereiche eingetellt:

(&  Meinungsaustausch und gegenseitige Anregungen

(b)  Produktivitét und Effektivitét

(c0  Abgrenzung und Arbeitsteilung
(d)  personliche Bewertung der K ooperationsbeziehung

Dadie erfragten Aspekte der Kooperation nicht unabhangig voneinander sind und sie sich teil-
wei se Uberschneiden, wéaren auch andere Moglichkeiten fir die Eintellung der Einzelaspektein
groRRere inhaltliche Dimensionen denkbar. Die hier vorgenommene Gliederung wird auch durch
die Ergebnisse einer Faktorenanalyse gestiitzt, mit der die Einzelbereiche auf Grundlage ihrer
Interkorrelationen zu solchen Ubergreifenden Dimensionen zuordnet werden, die méglichst un-
abhéangig voneinander sind.

53 Skalenwert 1 bedeutet ,, trifft tberhaupt nicht zu*, Skalenwert 5 bedeutet , trifft vollstandig zu“. Bei einigen
Aussagen wurden die Werte umgepolt, um die Bewertungsrichtung zu vereinheitlichen und damit die Vergleich-
barkeit zu erhéhen.

54 Bei den insgesamt 15 K ooperationspartnern, auf die sich Einschatzungen von Klassenlehrern in Klassen ohne
SB beziehen, handelt es sich um vier LRS-Lehrer, 2 Erzieher, eine Sozialpadagogin und acht Fachlehrer.
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In den Abbildungen 2.4.3.2 abis d werden die mittleren Einschétzungen der K ooperation aus
der Sicht von drei Gruppen gezeigt. Die verschiedenen Schattierungen der Balken bedeuten:

Klassenlehrer (KL) aus Klassen ohne Schriftsprachberater (SB) beschreiben
ihre Zusammenarbeit mit anderen Forderlehrkréften

Klassenlehrer (KL) aus Klassen mit Schriftsprachberatern (SB) beschreiben
ihre Zusammenarbeit mit den Schriftsprachberatern

Schriftsprachberater (SB) beschreiben ihre Zusammenarbeit mit den Klassen-
lehrern (KL)

il

Abbildung 2.4.3.2a: Meinungsaustausch und gegenseitige Anregungen
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Die meisten Lehrer dler Teilgruppen geben an, in den Ansichten Uber die Unterrichtsgestaltung
mit ihren Partnern weitgehend tUbereinzustimmen. Auftretende Meinungsver schiedenheiten
koénnen nach Einschétzung aler Gruppen in den meisten Fallen offen besprochen werden. Der
Gestaltungsspielraum der Unterrichtspartnerin wird ebenfalls Giberwiegend als ausreichend ein-
geschétzt. Die Werte liegen hier bel Klassenlehrern in Klassen mit SB und bei Schriftsprachbe-
ratern im Durchschnitt etwas hoher als bel Klassenlehrern in Klassen ohne SB. Auch das Aus-
mal3, in dem Materialideen der Forderlehrkraft aufgegriffen werden, wird von Klassenlehrern
mit SB und von Schriftsprachberatern selbst hther eingeschétzt als von Klassenlehrernin Klas-
sen ohne SB; hier ergeben sich sogar signifikante Unterschiede. Bei der Einschétzung der An-
regungen fUr die Unterrichtsgestaltung ergeben sich hingegen keine Unterschiede zwischen den
Gruppen.
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Abbildung 2.4.3.2b: Produktivitat und Effektivitat
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Abbildung 2.4.3.2c: Abgrenzung der Arbeit zwischen den Lehrern
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Bel der Bewertung der Produktivitét bzw. Effektivitét der Kooperation stimmen die Einschét-
zungen der Gruppen von Lehrkréften weitgehend Uberein. Alle Einzelaspekte dieser Dimension
werden ausgesprochen positiv beurteilt. Bei der subjektiv empfundenen Entlastung der Klas-
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senlehrer durch die Forderlehrerin zeigen sich ebensowenig Unterschiede zwischen den Grup-
pen wie bei der Frage, ob der Unterricht ohne zweite L ehrkraft moglicherwei se effektiver sei,
und auch bei der Einschétzung der zusétzlichen M églichkeiten fir eine gezielte FOrderung von
Kindern mit schwachen Leistungen zeigen sich &hnlich positive Bewertungen in allen Gruppen.

Die Einschétzungen bei den Items, die verschiedene Aspekte der Abgrenzung zwischen beiden
Lehrkréften erfassen sollen, zeichnen ein weniger klares Bild als die Ubrigen Items. Mdglicher-
weise hat die Formulierung der vorgegebenen Aussagen unterschiedliche Interpretationen evo-
zZiert: So lésst sich beispiel sweise die Aussage ,, Unsere Aufgabenbereiche sind klar abgegrenzt”
S0 interpretieren, dass die beiden Lehrer kaum miteinander bzw. an verschiedenen Orten oder
mit anderen Kindern arbeiten; eine andere Lesart wére, dass die Kooperation beider Lehrkréfte
auf klaren Absprachen beruht, so dass Leerlauf und Doppelarbeit vermieden werden. Insofern
konnen die entsprechenden Bewertungen von Lehrern, in deren Klassen die Forderung inner-
halb bzw. auf3erhalb des Klassenunterrichts stattfindet, nicht direkt miteinander verglichen wer-
den, denn in beiden Gruppen kommen gleichermal?en hohe und niedrige Werte fur das Ausmal?
der Abgrenzung vor. Ein Rollentausch im Unterricht zwischen Klassenlehrerin und Forderleh-
rerin kommt relativ selten vor. Obwohl derartige Unterrichtsarrangements, in denen Klassen-
lehrerin und Schriftsprachberaterin ihre Funktion in der Klasse wechseln (z.B. indem die
Schriftsprachberaterin die Klassenfiihrung tbernimmt, damit sich die Klassenlehrerin gezielt
um einzelne Kinder kiimmern kann), im Rahmen der Fortbildung fir die Schriftsprachberater
empfohlen werden, kommen sie in dieser Gruppe augenscheinlich nicht haufiger vor asin der
Gruppe anderer Forderlehrkréfte. Auch die Schriftsprachberater behalten demnach die traditio-
nelle Rolle der Forderlehrerin bel, die sich eher einzelnen Kindern zuwendet, wahrend die
Klassenlehrerin die Unterrichtsfiihrung fir die gesamte Klasse innehat.

Bei der Frage, ob die Schriftsprachberaterin bzw. eine andere Forderlehrkraft ihre Ideen aul3er-
halb des Klassenraums eher realiseren konne alsin der Klasse, gehen die Meinungen in allen
Gruppen weit auseinander, und es ergibt sich kein signifikanter Unterschied. In allen Gruppen
gibt eseinen Anteil von ca. eéinem Viertdl der Lehrer, die eine externe Realisierung der Forderi-
deen ausgesprochen bevorzugen, indem sie die entsprechende Aussage mit den Werten 4 bzw.
S unterstutzen.

Bel der personlichen Bewertung der Kooperationsbeziehung mit der jewelligen Partnerin zeigen
sich grofere Streuungen. Hinsichtlich des Ausmal3es der Anfangsschwierigkeiten zeichnen die
Klassenlehrer in Klassen mit SB ein recht positives Bild, im Durchschnitt werden von ihnen die
Anfangsschwierigkeiten als geringer eingeschétzt alsin der Gruppe der Klassenlehrer ohne SB.
Entgegen anfanglich von verschiedenen Seiten gedul3erter Befurchtungen wird das Ausmal3 der
So6rungen im Unterrichtsablauf durch die zweite Lehrerin in der Klasse von alen Gruppen als
ziemlich gering eingeschétzt. Die Bewertung, ob sich der Unterricht in der Klasse durch die
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Arbeit der Forderlehrkraft pogitiv veréndert habe, fallt bei den beiden Gruppen von Klassenleh-
rernim Mittel hoher aus a's die Bewertung durch die Schriftsprachberater selbst. L etztere zei-
gen bei der Selbstbewertung ihrer Arbeit moglicherwel se eine gréfiere Zurtickhaltung. Zwi-
schen den beiden Gruppen der Klassenlehrer (mit bzw. ohne SB) ergeben sich keine signifi-
kanten Unterschiede.

Abbildung 2.4.3.2d: Personliche Bewertung der Kooperationsbeziehung
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2.4.3.3 Vorteile und Schwierigkeiten der Kooperation

Neben der Bewertung verschiedener Aspekte der Kooperation wurden Klassenlehrer und
Schriftsprachberater gebeten, in Stichworten anzugeben, worin sie die grofdten Vortelle sowie
die grofiten Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit der Kooperationspartnerin sehen. Diese
offenen Antworten wurden inhaltsanal ytisch ausgewertet und mehreren Ubergreifenden Dimen-
sionen mit jeweils mehreren Teilbereichen zugeordnet. Anschlief3end wurde analysiert, obin
den Gruppen der Klassenlehrer und der Schriftsprachberater Vorteile und Schwierigkeiten der
K ooperation mit gleichen Argumenten belegt werden. Die Ergebnisse zeigt Tabelle 2.4.3.3, in
der einige haufig genannte A spekte wiedergegeben werden.
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Tabelle 2.4.3.3: Vorteile der Zusammenarbeit und Schwierigkeiten bel ihrer Realisierung

aus Sicht der Klassenlehrer und der Schriftsprachberater

Vorteile der Zusammenarbeit

KL

SB

la

1b

Professioneller Erfahrungsaustausch der Padagogen

Austausch Uber Unterricht: Lehrkréfte kbnnen voneinander lernen, geben sich gegensei-
tig Anregungen und neue Impulse; Erérterung gemeinsamer Zielsetzungen im Unterricht,
Sprechen Uber Forderinhalte und -strukturen; Unterricht kann gemeinsam reflektiert werden
Austausch Uber Schiler: gegenseitige Information und gemeinsame I nterpretation tber
allgemeine Entwicklung, Leistungsstand, Verhalten und Perstnlichkeit der Kinder; objektive-
res Erkennen von Problemen; frilhere und sicherere Auswahl der gezielt zu férdernden Kinder,
rechtzeitige Einleitung praventiver Férderung

14

23

17

36

2a

2b

Gegenseitige Hilfe und Unterstitzung

Padagogische und didaktisch-methodische Unterstitzung: arbeitsteiliges Vorge-
hen wird ermdglicht (zeitliche und inhaltliche Absprachen); gemeinsames Beobachten (,, vier
Augen sehen mehr als zwei*) und Unterstiitzen bei der Lsung von Problemen im Unterricht;
gemeinsame Elternberatung

Psychische Entlastung der Lehrerin durch persdnliche Unterstiitzung: ge-
meinsame Stressbewadltigung, geteilte Verantwortung und gegenseitige Ermutigung; gutes
personliches Verstehen, gleiche Ansichten und Zielvorstellungen, gegenseitige Sympathie,
Verstdndnis, Aufgeschlossenheit; Teamféhigkeit, offener Gedankenaustausch tiber alle Pro-
bleme, allgemein mehr Spal}

27

14

29

3a

3b

3c

Verbesserung des (Forder-) Unterrichts

Gezielte Férderung im Unterricht: Arbeitsteilung ermdglicht individuell ausgerichtete
Forderung einzelner Kinder und Kleingruppen; insgesamt kann mehr Aufmerksamkeit fir
Kinder mit Lernproblemen aufgebracht werden

Personliche Zuwendung fir die Kinder: infolge der zeitlichen Entlastung durch
die Hilfe der zweiten L ehrkraft gewinnt man mehr Zeit fir einzelne Kinder; zudem stehen den
Kindern zwel unterschiedliche Lehrerpersonlichkeiten zur Verfiigung, so dass es zur besseren
Passung bei den L ehrer-Kind-Interaktionen kommen kann

Allgemein verbesserte Klassen-Arbeitsbedingungen: Lern- und Arbeitsatmosphére
ruhiger, konzentrierter und entspannter; effektiverer Unterricht, indem manches ermdglicht
wird, was mit einer Lehrperson nicht durchfihrbar ist

23

12

21

25

n="74

n=72

Schwierigkeiten bei der Zusammenarbeit

KL

SB

la

1b

Personelle Schwierigkeiten

Abwehr gegen Einmischung von auf3en: KL fihlt sichinihrer Arbeit gestért, beob-
achtet und kontrolliert; hat Angst, dass ihre Kompetenz angezweifelt wird
Auffassungsunter schiede: z.B. Gber Disziplinvorstellungen, L ehrmethode, Fihrungsstil,
Inhalte und Formen des Férderunterrichts, Beurteilung von Schilern; Versténdigungsschwie-
rigkeiten, Ablehnung von fachlichen Gesprachen

15

29

2a

2b

Organisatorische Schwierigkeiten

Erhohter Zeitaufwand fiir Absprachen: zuwenig Zeit fir inhaltliche und methodische
Absprachen und vorbereitende Gespréche; fehlende K oordinationsstunden, insgesamt zu gerin-
ger zeitlicher Rahmen

Probleme bei der Koordination: mangelnde Kontinuitét der Zusammenarbeit infolge
Stundenausfalls, fehlender Raum; Einarbeitungsschwierigkeiten

23

16

56

12

Unterrichtliche Schwierigkeiten:

verminderte Effektivitét des Unterrichts infolge unterschiedlicher Lehrstile, Unruhe in der
Klasse durch die zweite L ehrkraft und durch haufigen Ausfall

Angaben in Prozent, einschliefdlich M ehrfachnennungen; Quellen: Fragebdgen fir KLundSB n=92 n=34
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Insgesamt werden in beiden Gruppen deutlich mehr Argumente genannt, die auf Vorteile der
Zusammenarbeit denn auf Schwierigkeiten bel deren Realisierung hinweisen. Die insgesamt
eher positive Bewertung mit Hilfe der vorgegebenen Antwortkategorien erfahrt durch diefreie
Beantwortung eine Bestétigung. Trotz dieser allgemeinen Tendenz in beiden Gruppen falt as
genereller Unterschied auf, dass unabhangig vom konkreten Inhalt aus der Gruppe der
Klassenlehrer relativ haufiger Argumente zu Schwierigkeiten der Zusammenarbeit gedul3ert
werden (92 AuRerungen zu Schwierigkeiten gegeniiber 74 AuRerungen zu Vorteilen). Dagegen
konzentriert sich die Gruppe der Schriftsprachberater noch stérker auf die Vortelle (72
Stellungnahmen zu Vorteilen, aber nur 34 zu Schwierigkeiten). Diese Tendenzen werden
dadurch unterstrichen, dass lediglich 10 Prozent der Klassenlehrer, die auf die entsprechende
Frage antworteten, angaben, dass es Uberhaupt keine Schwierigkeiten gebe, jedoch gaben dies
explizit 35 Prozent der Schriftsprachberater an. Hier kdnnte eine gewisse Tendenz zur ,, sozialen
Erwtinschtheit* bei den Schriftsprachberatern eine Rolle spielen, was auch Ausdruck einer
psychologischen Situation sein konnte, in der eigene Befurchtungen tber Risiken und
Schwierigkeiten der neuen Rolle dadurch zu kontrollieren versucht werden, indem diese
zuné&chst verdrangt oder positiv gedeutet werden, alseine Art ,, Pfeifen im dunklen Wald*.

Vortelle der Zusammenarbeit

Betrachtet man Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei der Haufigkeit der Nennungen, so féllt
bei den Argumenten fir Vorteile der Zusammenarbeit folgendes auf:

. Unter den Moglichkeiten eines professionellen Erfahrungsaustauschs werden haufiger
Vorteile des Austauschs Uber Kinder genannt as Vorteile des Austauschs Uber Unter-
richt. Von der Gruppe der Schriftsprachberater wird der Austausch Uber Schiiler starker
betont als von Klassenlehrern, was als Hinwels auf die Auffassung der Mehrzahl der
Schriftsprachberater gewertet werden kann, ihre Tétigkeit auf die Forderung einzelner
Kinder zu konzentrieren und weniger allgemeine Unterrichtsberatung durchzuf ihren.

. Von den Klassenlehrern wird wesentlich haufiger auf Moglichkeiten der gegenseitigen
Hilfe und Unter stiitzung hingewiesen als von Schriftsprachberatern. Insbesondere
Aspekte der Unterstiitzung bei padagogi schen bzw. didakti sch-methodischen Fragen
werden von Klassenlehrern haufiger genannt als von Schriftsprachberatern, was darauf
hinweist, dass die konkrete Unterstiitzung und Entlastung fir die Klassenlehrer ein vor-
dringliches Anliegen ist. Hinsichtlich der Aspekte der psychischen Entlastung der Leh-
rerin durch personliche Unterstiitzung zeigen sich hingegen kaum Unterschiede in der
Haufigkeit der Nennungen.

. Insgesamt werden von deutlich mehr Klassenlehrern als von Schriftsprachberatern Ar-
gumente fUr die Moglichkeit der Verbesserung des (Forder-) Unterrichts genannt. Wah-
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rend sich bei den Argumenten fur die verstérkte personliche Zuwendung fir einzelne
Kinder keine Unterschiede zwischen den Gruppen zeigen, wird von der Gruppe der
Klassenlehrer deutlich haufiger auf Vorteile hingewiesen, die gezielte Forderung der
Kinder im Unterricht durch Kooperation zu optimieren. Nimmt man die Argumente fir
allgemein verbesserte Klassen-Arbeitsbedingungen hinzu, so werden diese Moglichkei-
ten von Uber 60 Prozent der Klassenlehrer genannt, wahrend dies unter den Schrift-
sprachberatern nur bel knapp einem Viertel der Fall ist.

Schwierigkeiten bel der Zusammenarbeit

Nimmt man diein freien Bemerkungen von Klassenlehrern und von Schriftsprachberatern auf-
gefuihrten Argumente fr Schwierigkeiten bei der Zusammenarbeit in den Blick, so werden fol-
gende Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei der Haufigkeit der Nennungen erkennbar
(einschrénkend muss jedoch bedacht werden, dass sehr viel weniger Schriftsprachberater auf
konkrete Schwierigkeiten hingewiesen haben, als dies bei den Klassenlehrern der Fall war, so
dass die Argumente der Schriftsprachberater moéglicherweise von einer eher besonders kritisch
eingestellten Teilgruppe formuliert wurden):

. Auf mdgliche personell bedingte Probleme wird insgesamt in Uberraschend geringem
Umfang hingewiesen, wenn man die zahlreichen Argumente im Vorfeld der Projektin-
stallation betrachtet, die von einer grofRen Abwehr gegen das PLUS wegen der zu er-
wartenden Schwierigkeiten unter den betelligten Lehrern ausgingen.® Derartige Be-
flrchtungen werden zudem fast ausschlief3ich aus der Gruppe der Schriftsprachberater
heraus gedulZert. Hierin driickt sich moglicherweise eine gewisse Projektion in Form der
Befrchtung aus, bei der Ausiibung der neuen Rolle alsintegrative Forderlehrerin und
Beraterin professionell und/ oder personlich nicht akzeptiert zu werden.

. Auch organisatorische Schwierigkeiten werden relativ haufiger aus der Gruppe der
Schriftsprachberater genannt. Wahrend Probleme bel der Koordination eher selten er-
wahnt werden, wird viel haufiger auf den zu erwartenden hoheren Zeitaufwand fur Ab-
sprachen hingewiesen, der naturgemal3 fur die Schriftsprachberater stérker als fur Klas-
senlehrer ins Gewicht falt, da Schriftsprachberater in der Regel mehrere Klassen be-
treuen.

. Unterrichtlich bedingte Schwierigkeiten werden in beiden Gruppen in verschwindend
geringem Umfang direkt als Nachteil der Kooperation von Klassenlehrern und Schrift-
sprachberatern erwahnt.

55 Vgl. dazu May (1995b). Herausgenommen aus der Analyse wurden die, Integrativen Regelklassen” (sog. IR-
Klassen), in denen verschiedene L ehrkréfte mit wesentlich héheren Stundenanteilen zusammenarbeiten alsin den
normalen Klassen.
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V oraussetzungen fur die Kooperation aus Sicht der Lehrer

Vergleicht man die inhaltlichen Argumente, die fir Vorteile und Schwierigkeiten angefthrt wer-
den, so fallt auf, dass einige Argumente fiir beide Pole der Bewertung verwendbar erscheinen.
Diesgilt beispielsweise fur die Frage der Belastung bzw. Entlastung durch die Anwesenheit
einer zweiten Lehrkraft in der Klasse: Auf der einen Seite kann dies ein Zuwachs an Arbeitska
pazitét, Fachwissen und personlicher Betreuung fur die Klassenlehrer, die gesamte Klasse und
insbesondere fur Kinder mit erhdhtem Forderbedarf sein; auf der anderen Seite kann dies zu
zusétzlichem Koordinationsaufwand, zu Missverstandnissen und zu gegenseitigen Abwehrre-
aktionen der Lehrkréfte fuhren, und Kinder kdnnen durch diskontinuierlichen Teamunterricht,
durch widerspriichliche Lehrstile und personliche Ambivalenzen irritiert und beim Lernen be-
hindert werden. Es kommt offenbar weniger darauf an, ob eine Kooperation stattfindet, son-
dern esist viel wichtiger, wie diese gestaltet wird. Entsprechend wird von etlichen Lehrernin
ihren Stellungnahmen darauf hingewiesen, dass sich die von ihnen aufgefiihrten Vorteile der

K ooperation nur dann realisieren lassen, wenn zwischen den beteiligten Lehrern eine Atmo-
sphére des Vertrauens oder der gegenseitigen Sympathie herrscht, es muss ein Mindestmal an
Teamfahigkeit und gegenseitiger Aufgeschlossenheit und es miissen einigermal3en kompatible
Vorstellungen tber Lehren und Lernen vorhanden sein, damit die Vorteile der Kooperation in
Erscheinung treten konnen bzw. die auftretenden Schwierigkeiten gemeistert werden konnen.

2.4.3.4 Zufriedenheit mit der Kooperation

Sowohl Klassenlehrer als auch Schriftsprachberater wurden gebeten, ihre Zufriedenheit mit der
Zusammenarbeit mit der Arbeitspartnerin auf einer finfstufigen Skala einzuschéatzen.

Wiedie Werte in Tabelle 2.4.3.4.1 zeigen, driicken beide Gruppen insgesamt ein hohes Mal3 an
Zufriedenheit aus, wobei der durchschnittliche Wert der Klassenlehrer mit 4,7 noch etwas ho-
her liegt als der Mittelwert der Schriftsprachberater (4,4). Diesist angesichts der im Vorfeld ge-
aul3erten massiven Bedenken gegenliber den Schwierigkeiten der Kooperation zwischen zwei

L ehrergruppen mit unterschiedlichem Arbeitsauftrag im Klassenraum (siehe May 1995b) ein
bemerkenswertes Ergebnis.

Allerdings korrelieren die Einschétzungen von Klassenlehrern und Forderlehrern hinsichtlich
der Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit nur sehr gering: der Korrelationskoeffizient betragt
lediglich .24 und ist statistisch nicht signifikant. Dies besagt, dass sich die Zufriedenheit von
Klassenlehrern und Schriftsprachberatern mit der Kooperation offenbar auf unterschiedliche
Aspekte ihrer Zusammenarbeit bezieht.
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Tabelle 2.4.3.4.1: Zufriedenheit von Klassenlehrern und Schriftsprachberatern
mit ihrer Zusammenarbeit

Angaben in Prozent KL SB
1 (,sehr unzufrieden®) 1 0
2 2 4
3 6 13
4 13 22
5 (,sehr zufrieden”) 78 61
Mittelwert 4,7 44
Standardabwei chung 0,8 09
Anzahl der Angaben 69 77

Quellen: Fragebogen fur KL und SB

Zusammenhange zwischen Gestaltung der Kooperation und der Zufriedenheit

Um zu analysieren, mit welchen Aspekten der gemeinsamen Téatigkeit die Zufriedenheit von
Klassenlehrern und Schriftsprachberatern zusammenhangen, wurden die Werte fir die Zufrie-
denheit mit einigen Einzeleinschatzungen korreliert. Daflir wurden jene Fragebogenitems aus-
gewahlt, die nach Ansicht der meisten Lehrer —wie auch die Konzeptdiskussion des PLUS ge-
zeigt hat — besonders bedeutsam fir die Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrern und Schrift-
sprachberatern sind. Die einzelnen Aspekte wurden drel Ubergeordneten Faktoren zugeordnet.

(1) Gestaltung der Arbeitsbeziehungen zwischen den kooperierenden Lehrpersonen:
ahnliche Ansichten Uber die Unterrichtsgestaltung, offen miteinander reden, gegenseitig
Spielraum lassen, sich gegenseitig nicht stéren

(2) Gestatung einer gezielten Forderung einzelner Kinder mit Lese-Rechtschreib-Proble-
men: regelméaldige Besprechungen Uber die Fortschritte einzelner Kinder, gezielte Hilfen
geben, Absprachen Uber die Gestaltung des Forderunterrichts, Entlastung der Klassen-
lehrer bei der Forderung

(3  Veranderung des Klassenunterrichts: Materialideen aufgreifen, Anregungen zur Unter-
richtsgestaltung annehmen und umsetzen, Absprachen lber die gemeinsame Gestaltung
des Unterrichts, Veranderung des gesamten Unterrichtsin der Klasse

Tabelle 2.4.3.4.2 zeigt die Hohe der einzelnen Korrelationen bel beiden Gruppen.
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Tabelle 2.4.3.4.2: Zusammenhang zwischen Aspekten der Kooperation zwischen

Schriftsprachberatern und Klassenlehrern und ihrer Zufriedenheit mit der

Zusammenarbeit
Hohe der Korrelation bei
SB KL

Gestaltung der Arbeitsbeziehungen
ahnliche Ansichten von KL und SB Uber Unterrichtsgestaltung .68 .52
Uber Meinungsverschiedenheiten offen miteinander reden 74 .36
Unterricht der KL 8sst geniligend Gestaltungsspielraum fir SB .67 .33
KL fihlt sich durch zweite Person in der Klasse (nicht) gestort 45 .30
kooperative Gestaltung der Férderung
Haufigkeit: Besprechungen Uber die Fortschritte der Kinder .53 A48
Kindern mit schwachen Leistungen gezielt helfen 27 40
Haufigkeit der Absprachen Uber die Gestaltung der Forderung A2 24
Entlastung der KL .06 .34
Veranderung des Klassenunterrichts
Materialideen der SB werden von der KL aufgegriffen .50 A7
SB-Anregungen zur Unterrichtsgestaltung werden von KL aufgegriffen A48 .35
positive Verdnderung des Unterrichts der Klasse durch SB-Tétigkeit 22 40
der Unterricht ist zu zweit effektiver A7 24
Haufigkeit: Absprachen Uber die Gestaltung des Unterrichts .34 .09

Quellen: Fragebogen fur KL und SB

Der Vergleich beider Gruppen hinsichtlich der Hohe der einzelnen Korrelationen zeigt, dassdie
Werte bel den Schriftsprachberatern insgesamt stérker streuen.

138

Die engsten Zusammenhange mit der Zufriedenheit mit der Kooperation weisen in der
Gruppe der Schriftsprachberater die Aspekte der Beziehung zwischen den Lehrpersonen
auf. Bel den Klassenlehrern hingegen fallen die Korrelationswerte hinsichtlich dieses
Bereichsinsgesamt nicht hoher aus als die Korrelationen mit Merkmalen der beiden an-
deren Faktoren.

Unter den Aspekten der Kooperation, die sich auf die Gestaltung eines gezielten Forder-
unterrichts fir einzelne Kinder beziehen, korrelieren bei den Schriftsprachberatern jene
Items hoher mit ihrer Zufriedenheit, die Besprechungen Uber die Férderung bezei chnen.
Bel den Klassenlehrern hingegen zeigt sich ein engerer Zusammenhang mit der Zufrie-
denheit eher mit den Items, die reale Ergebnisse der Forderung aufgreifen.

Eine dhnliche Tendenz deutet sich bei den Werten fiir die Korrelation zwischen Aspekten
der Gestaltung des Klassenunterrichts und der Zufriedenheit an: Bei den Schriftsprach-
beratern fallen die Korrelationen mit jenen Items hoher aus, die den Austausch von
Ideen und Anregungen betreffen. Bei den Klassenlehrern hingegen korrelieren jene
Items hoher, die fir eine positive Veranderung des Unterrichts stehen.
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Insgesamt deutet sich damit ein Trend an, nach dem die Zufriedenheit der Schriftsprachberater
mit der Kooperation starker durch die personliche Beziehung zwischen den beiden Lehr perso-
nen bestimmt wird; fur die Zufriedenheit der Klassenlehrer hingegen scheinen die effektive For-
derung sowie eine positive Verénderung des Unterrichts einen relativ htheren Stellenwert zu
haben.

Wenn man das Ausmal3 der Zufriedenheit al's einen Gradmesser flr den subjektiven Erfolg der
Tétigkeit interpretiert, so wird dieser bei den Schriftsprachberatern v.a. durch die Beziehung
zwischen KL und Schriftsprachberatern bestimmt, fur die Klassenlehrer dagegen stérker durch
die Gestaltung der gezielten Forderung.

» Vorschlage zur weiteren Verbesserung der Zusammenarbeit zwischen Klas-
senlehrern und Schriftsprachberatern

Um zu erkunden, welche Anliegen und Vorschlége die Lehrer fir die zukUnftige Verbesserung
der Kooperation zwischen Klassenlehrern und Schriftsprachberatern vorbringen, wurden sie
gebeten, den folgenden Satz zu erganzen: ,, Fir meine Zusammenarbeit mit der Schriftsprachbe-
raterin (bzw. Klassenlehrerin) wiinsche ich mir, dass ...“. Bel 70 Prozent der Fragebdgen la-
gen entsprechende Fortsetzungen vor, aus denen sich 128 auswertbare V orschlége ergaben. Die
einzelnen V orschlége wurden Kategorien zugeordnet, die sich auf Winsche fir die Gestaltung
des (Forder-) Unterrichts bzw. den inhaltlichen Austausch mit dem Arbeitspartner und auf
Winsche nach besserer Stundenausstattung beziehen. Die Ergebnisse unterstreichen, dass die
meisten Klassenlehrer und Schriftsprachberater recht zufrieden mit der bisherigen Kooperation
sind. Unterschiedliche Tendenzen bel Klassenlehrern und Schriftsprachberatern konnten nicht
festgestellt werden.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

. 30 Prozent der Antworten bringen explizit zum Ausdruck, dass die bisherige (als erfolg-
reich eingeschétzte) Zusammenar beit fortgesetzt werden soll.

. Unter den Wiinschen nach Verdnderung dominieren mit 62 Prozent Forderungen nach
besserer materieller Ausstattung des Projekts: mehr Forderstunden, um die Kontinuitét
der Forderarbeit langfristig zu sichern; mehr Zeit fir Gesprache, Planung, Absprachen,
Einrichtung einer Beratungsstunde.

. Jewells 13 Prozent der Antworten lassen sich al's Wiinsche nach inhaltlicher Verénde-
rung interpretieren:

() Verbesserung der Zusammenarbeit selbst (mehr offenen Austausch und fachliche
Gespréache Uber den Unterricht und die Kinder, mehr Interesse flir gemeinsames
Analysieren und Uberwinden von Schwierigkeiten, mehr Anregungen)
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(b) Winsche nach Veranderung des Unterrichts (Kompatibilitat bzw. Angleichung des
Unterrichtsstils, Abstimmung der Lehrziele; flexiblere Unterrichtsgestaltung, Off-
nung des Unterrichts)

Auch nach diesen Ergebnissen werden die bei Einrichtung des PLUS vielfach gedul3erten Be-
farchtungen, dass die Kooperation zwischen Klassenlehrern und Schriftsprachberatern in vie-
len Fallen zu unuberwindbaren Schwierigkeiten fuhren wiirde, durch die Einschétzungen der
meisten der betroffenen Lehrkrafte nicht bestétigt. Insbesondere die (auch im Jahreskurs haufi-
ger thematisierte) Sorge, dass die integrative Fordertatigkeit von Schriftsprachberatern durch
mangel nde Offenheit des Unterrichts der Klassenlehrer verhindert wiirde, scheint nach den bis-
her ausgewerteten Erfahrungen der praktisch tétigen Schriftsprachberater nur in wenigen Féllen
berechtigt zu sein.

244 Forderunterricht in der Schule aus Sicht der Forderkinder

Die bisher berichteten Einschatzungen des Forderunterrichts wurden aus L ehrersicht (Klassen-
lehrer, Schriftsprachberater und Schuleiter) vorgenommen. Letztlich orientiert sich jedoch auch
die Beurteilung der Lehrkréfte an den Lerninteressen der Schler, so wie diese von ihnen inter-
pretiert werden. Daher soll im Folgenden die Lehrersicht auf den Forderunterricht durch die
Sichtweise der betroffenen Schiiler selbst erganzt werden.

Um die Sichtweisen der betroffenen Kinder zu erfassen, wurden jene Kinder, die wahrend der
Unterrichtsbesuche im Frihjahr 1997 gezielt beobachtet worden waren, im Anschluss an die
Unterrichtsbeobachtungen von Studierenden einzeln mit Hilfe von Interviewleitfaden befragt.
Digenigen Kinder, die nach eigener Angabe einen gesonderten Forderunterricht im Lesen und
Schreiben erhielten, wurden auch nach ihrer Einschétzung der schulischen Forderung gebeten.
Die Fragen lauteten im Einzelnen:

. Magst du die Forderstunden gerne? Warum? / Warum nicht?
. Was macht dir dabei am meisten Spal3?
. Was magst du beim Forderunterricht nicht so gerne?

. Gibt es Mitschuler, die auch gerne Forderunterricht bekommen wollen, aber nicht dir-
fen, weil sie keine Forderung brauchen?

. Argern dich andere Kinder, weil du Forderunterricht bekommst?

. Worin hat dir der Forderunterricht bel Frau ... besonders geholfen?
Worin bist du im Klassenunterricht seitdem besser geworden?
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2.4.4.1 Bewertung des Forderunterrichts

Die Antworten wurden inhaltsanal ytisch ausgewertet und in Kategorien eingeteilt, deren zah-
lenmdaldige Verteillung in Tabelle 2.4.4.1 zu sehen ist. Die Angaben der Kinder wurden nach
verschiedenen Gruppen eingeteilt, die sich aus der betreffenden Forderperson (Klassen- oder
Forderlehrerin) sowie aus den unterschiedlichen Forderorten (innerhalb bzw. aul3erhalb der
Klasse) ergeben. Daein Tell der Kinder eine Forderung sowohl von der Klassen- als auch von
der Forderlehrerin bzw. innerhalb a's auch au3erhalb der Klasse erhdt, tberschneiden sich die
korrespondierenden Teilgruppen und die Angaben einiger Kinder werden in beiden Gruppen
beriicksichtigt. Infolge dessen erscheinen Gruppenunterschiede geringer, als dies bei trenn-
scharfer Gruppenzuordnung der Fall wére.

Tabelle2.4.4.1: Einschatzung des Forderunterrichts durch die Forderkinder

a) generelle Bewertung dleFor-|  Forderperson | Forderort |
dekinder] KL | FL | Hfekt| innerhalb| auRerhalb| Effek-
Arzetl (%) | Arzehl (96) | Arzetl (%) | diike | Arzehl 06)| Arzel (%) sike
Magst du den Forderunterricht gern?
ja 74,2 69,2 | 800 | 714 | 857 |
manchmal 12,9 77 | 80 | 95 | 95 |
nein 12,9 23,1 12,0 19,0 4.8
Mittelwert (1) 1,61 1,46 168 | 031| 1,52 1,81 | 041
Wirden Mitschiuler auch gerne Forderunterricht bekommen?
ja 64,5 600 | 654 | 545 | 565 |
nein 355 | 400 | 346 | 455 | 435 |
Mittelwert (2) 0,64 060 | 065 |o010| o054 056 | 0,04
Argern dich andere Kinder, weil du Férderung bekommst?
nein 86,7 846 | 840 | 850 | 905 |
manchmal 10,0 77 | 120 | 100 | 95 |
ja, haufig 33 77 | 40 | 50 | 00 |
Mittelwert (3) 1,83 177 | 180 |o007| 180 191 | 0,24
Hat der Férderunterricht im Lesen und Schreiben geholfen?
ja 87,1 833 | 880 | 857 | 850 |
weiR nicht/ nein 12,9 167 | 120 | 143 | 150 |
Mittelwert (2) 0,87 0,83 088 |015| 086 0,85 |-0,03
Anzahl 31 13 25 21 21

1) Kodierung: 2 =ja; 1 = manchmal/teilweise; 0 = nein.
@ Kodierung: 1 =ja; 0= nein/weiR nicht
(3 Kodierung: 2 = nein/ nie; 1 = manchmal; 0 = ja

Der erste Teil von Tabelle 2.4.4.1 zeigt die Verteilung der Kategorien fir die globale Bewer-
tung des Forderunterrichts. Im zweiten Tell der Tabelle werden die von den Kindern genannten
Themenbereiche des Forderunterrichts aufgefihrt. Die Bereiche ,Lernen”, , Spielen” und ,, per-

PLUS Evaluation Merkmal e des Forderunterrichts 141



sonliche Betreuung” ergaben sich aufgrund der Inhaltsanalyse der Antworten auf die Frage,
was den Kindern beim Forderunterricht am besten bzw. am wenigsten gefallt.

Dem Themenbereich ,Lernent werden ale Hinwelse auf spezifische Inhalte des Forderunter-
richts (z.B. Schreiben, Lesen), auf bestimmte Lerniibungen (z.B. Einsatz bestimmter Ubungs-
materialien) sowie auf die Verbesserung von Leistungsergebnissen (z.B. besser im Diktat wer-
den) zugeordnet. Unter den Bereich ,, Spielen” werden Verweise auf Spielaktivitéten, dieals
Auflockerung, Abwechslung oder Belohnung im Forderunterricht vorkommen, sowie auf
spielerische Lern- und Ubungsformen (z.B. Lesememory, Schreibspiele) zusammengefasst.
Die Rubrik ,, personliche Betreuung®” umfasst Hinwelse auf individuelle Hilfen (z.B. gezielte
Erkl&rungen) und Riickmeldungen (z.B. Loben, Schimpfen) sowie andere Interaktionen (z.B.
personliche AuRerungen von Mitschillern und Lehrerin) wahrend des Férderunterrichts.

Zunéchst wurde anhand der Haufigkeit der Nennungen — positiv oder negativ bewertet —die
Relevanz dieser Themenbereiche fir die Kinder bestimmt. Anschlief3end wurde die Bewer-
tungsbilanz jedes Themenbereiches durch die Bildung der Differenz zwischen der Haufigkeit
der Nennungen erfreulicher bzw. &rgerlicher Aspekte berechnet.

 Motivation fur den Forderunterricht

Die meisten der betreffenden Kinder (74,2 Prozent) geben an, gern den Forderunterricht zu be-
suchen, nur 12,9 Prozent mogen die Forderung nach eigener Angabe nicht. Sofern die Kinder
auf Nachfrage Begriindungen fr ihre Bewertung geben, beziehen diese sich im Falle der weni-
gen Ablehnungen ausnahmslos auf die mit der Forderung verbundene léngere Schulzeit (die
anderen Kinder kdnnen schon nach Hause gehen); als Grinde fir ihre positive Bewertung ge-
ben die Kinder meist an, dass esim Forderunterricht ruhiger alsin der Klasse sei und dass sie
dort langsamer arbeiten konnten.

Vergleicht man die globalen Bewertungen fur die Forderung bei verschiedenen Lehrkréften, so
auiRern die Kinder beim Unterricht durch die Forderlehrerin etwas haufiger Zustimmung (80,0
Prozent) und weniger haufig Ablehnung (12,0 Prozent) als bei der Klassenlehrerin (69,2 bzw.
23,1 Prozent). Auch der Vergleich zwischen internem und externem Forderunterricht ergibt
einen signifikanten Unterschied in den Einschétzungen, die fir den externen Forderort (noch)
haufiger positiv ausfallt (85,7 Prozent gegentiber 71,4 Prozent beim Forderunterricht innerhalb
der Klasse).

» Sozialprestige des Forderunterrichts

Einer der Grinde fur die Erprobung integrativer Formen des Forderunterrichts besteht in der
Annahme, dass forderbedrftige Kinder stigmatisiert werden konnten, wenn sie den Klassen-
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unterricht zum Zwecke der Forderung verlassen oder langer in der Schule bleiben miissen. Um
zu erkunden, ob Kinder infolge ihrer Teilnahme am Forderunterricht moglicherweise an Image
einbufen, wurden die geférderten Kinder gefragt, ob sie deswegen von Mitschilern geérgert
wurden. Dartber hinaus wurde nach Mitschilern gefragt, die auch gern an der FOrderung teil-
nehmen wirden, obwohl sie nicht mussen bzw. dirfen. Dieswére al's Anzeichen fur ein hohes
Sozia prestige des FOrderunterrichts zu werten.

Wie die Zahlenangaben in Tabelle 2.4.4 belegen, empfinden die meisten Kinder ihre Tellnahme
am Forderunterricht nicht als Makel. Lediglich 13,3 Prozent werden nach eigener Einschétzung
von Mitschilern manchmal oder haufiger gehanselt. Im Gegenteil sagen etwa zwel Drittel (64,5
Prozent) der Forderkinder aus, dass auch Mitschiler gern am Forderunterricht teilnehmen wr-
den, wenn es ihnen erlaubt wére.

Zwischen den nach Forderlehrkraft und -ort differenzierten Teilgruppen ergeben sich keine si-
gnifikanten Unterschiede. Damit |&sst sich die Annahme, dass externer Forderunterricht zu
einem Verlust an Sozialprestige fuhrt, nicht belegen. Die Einschétzungen der Kinder fallen
diesbeziglich fur diese Forderform sogar noch giinstiger aus als fur die integrative Forderung.
Mehrere extern geforderte Kinder geben zudem an, dass ihre Mitschiler gar nicht wissen, dass
sie den Forderunterricht besuchen; dagegen ist bel der klasseninternen Forderung die Tatsache,
dass die Forderkinder eine individuelle Hilfe durch eine zusétzliche Lehrkraft erhalten, in der
Regel offenkundig.

» Bewertung des Fordererfolgs

Bel der Einschétzung der Frage, ob ihnen der Forderunterricht geholfen habe, im Klassenun-
terricht besser geworden zu sein, zeigt sich eine ausgesprochen positive Bewertung: insgesamt
87,1 Prozent der Kinder bejahen diese Frage. Fortschritte im Lesen berichten 64,5 Prozent der
Kinder, und 51,6 geben an durch den Forderunterricht besser im Schreiben geworden zu sein.
Zwischen den Gruppen, die den Forderunterricht bei verschiedenen Lehrkraften und an ver-
schiedenen Forderorten erhalten, ergeben sich hinsichtlich der generellen Erfolgsbewertung
kaum Unterschiede, wie die geringen Effektstéarken von 0,15 bzw. 0,03 belegen.

2.4.4.2 Stellenwert verschiedener Aspekte des Forderunterrichts

Vergleicht man verschiedene Aspekte des Forderunterrichts hinsichtlich ihrer Relevanz fir die
Kinder, indem man ermittelt, wie haufig die einzelnen Themen von den Kindern auf die Frage,
was die Kinder am Forderunterricht schétzten bzw. was ihnen daran nicht gefalle, benannt
werden, so ergeben sich diein Tabelle 2.4.4.2 zusammengestel lten Werte.
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Tabelle2.4.4.2: Einschéatzung des Forderunterrichts durch die Forderkinder (Interview)

b) Relevanz und Bewertungsbilanz von dleFor-|  Forderperson | Effek- Forderort | Effekd-
Einzel aspekten des Forderunterrichts derkinder| KL FL ddke| innerhalb| auRRerhalb| ke

Lernen

als Thema benannt (9 742 | 833 | 720 |-025| 667 | 900 | o052

Bewertungsbilanz (2) 19,4 16,7 280 |017| 48 30,0 | 0,39

Spielen

als Thema benannt () 45,2 41,7 | 520 |020] 381 | 600 | o043

Bewertungsbilanz (2) 38,7 41,7 440 | 006| 381 500 | 0,221

personliche Betreuung

als Thema benannt () 35,5 167 | 400 |o048| 381 | 250 |-027

Bewertungsbilanz (1) -6,5 -16,7 -80 | 017| -48 -10,0 | -0,10

Bewertungsbilanz aller Themen @ 51,6 41,7 640 |022| 381 70,0 | 0,31

Anzahl 31 13 25 21 21

(@) Prozentualer Anteil von Kindern, die ein oder mehrere Themen dieses Bereichs als positiv oder negativ bewerteten
Sachverhalt benennen; zeigt das relative Gewicht dieses Themenbereichs an (einschliefdlich Mehrfachnennungen).

() Differenz zwischen den Werten fir die Zuordnung erfreulicher bzw. &rgerlicher Themen; zeigt an, in welchem Um-
fang (Prozentanteil) in diesem Themenbereich positive bzw. negative Bewertungen der Kindern tiberwiegen.

Danach werden von den Kindern bei ihrer Bewertung des Forderunterrichts mit Abstand am
haufigsten Hinweise auf Aspekte des Lernens (74,2 Prozent) gegeben, dieser Bereich nimmt
demnach den héchsten Stellenwert fir ihre Beurteilung ein. An zweiter Stelle der Wichtigkeit
rangiert der Bereich ,, Spielen”, der von 45,2 der Kinder benannt wird, und danach folgt der
Themenbereich ,, personliche Betreuung” (35,5 Prozent Nennungen). Diese Reihenfolge der
Themenbereiche hinsichtlich ihrer Relevanz ergibt sich auch in den Tellgruppen, die durch For-
derperson und Férderort gebildet werden.

Vergleicht man die Einschétzungen der Teilgruppen, die von verschiedenen Lehrpersonen ge-
fordert werden, so féllt auf, dass die Kinder beim Forderunterricht durch die Klassenlehrerin
stérker Lernthemen gewichten (83,3 gegeniiber 72,0 Prozent), wahrend beim Forderunterricht
durch die Forderlehrerin haufiger der Themenbereich Spielen (52,0 gegenliber 41,7 Prozent)
und insbesondere der Bereich ,, personliche Betreuung” (40,0 gegentiber 16,7 Prozent) genannt
werden. Aus Sicht der Kinder wird der Forderunterricht durch die Klassenlehrer demnach noch
stérker durch Aspekte des L ernens bestimmt, wéhrend beim Forderunterricht durch die Forder-
lehrer eher die,, personliche Betreuung* akzentuiert wird.

Beim Vergleich der Teilgruppen, deren Forderung innerhalb bzw. auf}erhalb der Klasse statt-
findet, fallt auf, dass die aulRerhalb der Klasse geférderten Kinder haufiger die Themenbereiche
»Lernen” (90,0 gegenliber 66,7 Prozent) sowie ,, Spielen” (60,0 gegentiber 38,1 Prozent) an-
fuhren, wahrend intern geforderte Kinder haufiger auf Aspekte der ,, personlichen Betreuung®
(38,1 gegeniiber 25,0 Prozent) hinweisen. Aus Sicht der Kinder wird die Bedeutung des exter-
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nen Forderunterrichts demnach stérker durch die Aspekte des Lernens, insbesonderein spiele-
rischen Formen, gekennzeichnet als beim internen Forderunterricht.

» Bewertungsbilanz der einzelnen Aspekte des Forderunterrichts

Betrachtet man die Bewertungshilanz fir die einzelnen Themenbereiche, die aus der Differenz
positiver und negativer Bewertungshinweise der Kinder ermittelt wurde, so ergeben sich fir
den Bereich , Spielen” insgesamt die hochsten Werte (38,7). In diesem Bereich Uberwiegen
demnach solche Aspekte, die von den Kindern positiv bewertet werden. Auch fir den Bereich
»Lernen" ergibt sich ein positiver Gesamtwert von 19,4. Dagegen zeigt die Bewertungsbilanz
fUr den Bereich ,, personliche Betreuung” einen negativen Gesamtwert (-6,5), well hier aus
Sicht der Kinder kritische Aspekte Uberwiegen. Diese Reihenfolge in den Bewertungen ergibt
sich gleichermal3en in den nach L ehrpersonen und Forderorten unterschiedenen Teilgruppen.

Beim Vergleich der Bewertungshilanzen des von unterschiedlichen Lehrkraften durchgefihrten
Forderunterrichts ergeben sich aus Sicht der befragten Kinder insgesamt eher Vorteile zugun-
sten der Betreuung durch Forderlehrer, wie auch der hohere Wert fur die Gesamtbewertungsbi-
lanz von 64,0 (Forderung durch Klassenlehrer: 41,7) zeigt. Dies bestétigt die 0.a. Ergebnisse
des Vergleichs der globalen Bewertung des Forderunterrichts, bel dem die Betreuung durch
Forderlehrer ebenfalls hdhere Werte erzielt als die Klassenlehrerbetreuung. Dies erscheint plau-
sibel, wenn man bedenkt, dass der Forderunterricht bei Forderlehrern aus Kindersicht starker
durch Elemente des Spielens und der personlichen Betreuung und weniger durch das Lernen
selbst bestimmt wird als die Férderung durch Klassenlehrer.

Im Vergleich der unterschiedlichen Forderorte ergeben sich insgesamt deutlich hohere Werte fur
die Bewertungsbilanz des externen Forderunterrichts (Gesamtwert 70,0 gegeniiber 38,1). Ins-
besondere die Aspekte des L ernens werden von den Kindern bel der externen Forderung haufi-
ger positiv bewertet. Aus den Begriindungen geht hervor, dass die Kinder hier vor allem das
langsamere und ruhigere Arbeiten an individuellen, fir sie ausgewahlten Aufgabenstellungen
schétzen, was ausihrer Sicht offenbar im internen Forderunterricht weniger haufig realisiert
wird.
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2.5 AuBerunterrichtliche Lernhilfen (AUL)

2.5.1 Fragestellungen und Untersuchungsmethoden

Die Aul%erunterrichtlichen Lernhilfen (AUL) stellen eine flankierende Mal3nahme des PLUS
dar, mit der insbesondere solchen Kindern mit Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb ge-
holfen werden soll, bei denen die verfugbaren schulischen Hilfsmal3nahmen nicht ausreichen.
Die, AulRerunterrichtlichen Lernhilfen® (AUL) wurden im Rahmen des PLUS an verschiedenen
Schulen eingerichtet. Sie umfassen lerntherapeutische Hilfen durch aul3erschulische Speziais-
ten (z.B. Psychotherapeuten, Sprachtherapeuten) fur Kinder in Regel schulen, denen durch in-
nerschulische Fordermal3nahmen nicht ausreichend geholfen werden konnte. Die AUL werden
aul3erhalb des Unterrichts, jedoch innerhalb von Schulrdumen und meist wahrend der Schulzeit
der Schuler durchgefuihrt. Die Aufnahme von Kindernin die AUL erfolgt nach vorgegebenen
Kriterien, und das Aufnahmeverfahren wurde standardisiert.56

Die AUL verkdrpern eine neue Form der Forderung, in der versucht werden soll, die Vorzlige
des schulischen Forderunterrichts mit der aul3erschulischen Lerntherapie zu verbinden. Die Ein-
richtung der AUL geschah aus der Erkenntnis heraus, dass einige Kinder mit sehr speziellen
und/oder gravierenden Lernschwierigkeiten zusétzliche Hilfen bendtigen, die in den Schulen
nicht ohne Weiteres verfugbar sind. Im PLUS-Konzept heil3t es dazu: ,, Aul3erunterrichtliche
Lernhilfen sollen digjenigen Schiilerinnen und Schiiler erhalten, die auf Grund der Spezifik
ihrer Lernschwierigkeiten im schulischen Kontext nicht ausreichend gefordert werden kénnen.
Die Lernhilfen sollen von erfahrenen Psychologinnen und Psychologen sowie Pédagoginnen
und Padagogen gestaltet werden; sie kdnnen als Einzelférderung und fir Kleingruppen angebo-
ten werden. Die auf3erunterrichtlichen Lernhilfen sollen zur Integration der Schilerinnen und
Schiler in den Lernprozessihrer Klasse beitragen. Dazu bedarf es einer engen Abstimmung mit
der Fachlehrerin/dem Fachlehrer. Die Gewahrung der Lernhilfen erfolgt auf der Grundlage
eines Gutachtens der Dienststelle Schilerhilfe. (Senat FHH 1994, S. 5)

Im Unterschied zu den in den siebziger Jahren praktizierten Therapiemal3nahmen fir lese-recht-
schreibschwache Kinder, bei denen die Kinder in den Therapieeinrichtungen der privaten An-
bieter betreut wurden, sieht das Konzept der Aul¥erunterrichtlichen Lernhilfen vor, dassdie
Verantwortung fur die Lernfortschritte der Kinder nicht aus der Schule ,, hinausdelegiert” wird.
Stattdessen sollen durch die AUL zusétzliche Qualifikationen und Forderkompetenzen in die
Schule hineingetragen werden. Dazu soll das Prinzip beitragen, dass nicht die Kinder zum The-
rapeuten gehen, sondern dass die Therapeuten zum Kind (und seiner Lehrkraft) in die Schule
kommen. Zudem werden die Anbieter der AUL verpflichtet, die Klassenlehrer und die Schrift-

56 Zur Beschreibung der Ziele und Richtlinien firr die AUL siehe ausfiihrlich den PLUS WiB Bericht Nr. 94/03
(May 1995b). Die Schwerpunkte des therapeutischen Angebots der einzelnen AUL-Anbieter sowie erste Praxiser-
fahrungen mit der AUL-Therapiein den Schulen wurden in einem friiheren Jahresbericht der WiB (Juchems
1995b) beschrieben.
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sprachberater hinsichtlich der Integration der von ihnen betreuten Kinder und des Transfers der
Lernergebnisse in den Klassenunterricht zu beraten.

Im Rahmen der AUL werden jahrlich Gber 80 Kinder therapeutisch betreut, fur die ca. 530.000
DM an Honorarmitteln zur Verfligung stehen (Stand: Juni 1999). Diein verschiedenen Regio-
nen Hamburgs angesiedelten Anbieter fur die AUL arbeiten nach unterschiedlichen lernthera-
peutischen Konzepten [siehe Ubersicht in Tabelle 2.5.1 (a)].

Im Folgenden soll tiber Ergebnisse der Auswertung von Berichten der AUL-Therapeuten be-
richtet werden. Da es sich bei der AUL um eine vollig neue Fordermal3nahme handelt, bel der
verschiedene bisher separat arbeitende Institutionen (Schulen und freiberufliche Therapeuten)
ihre Arbeit koordinieren missen und deren Ausfuhrungsrichtlinien erst im Laufe der Zeit ent-
wickelt wurden, ist die Datenerfassung gerade am Beginn der Fordertétigkeit insgesamt weni-
ger zuverldssig als die Datenerfassung tber den innerschulischen Unterricht. Daher kann die
aktuelle Analyse dieser Mal3nahme nur al's Pilotstudie angesehen werden, die durch weitere Un-
tersuchungen Uber die Fordertétigkeit der AUL erganzt werden muss.

» Fragestellungen fr die Untersuchung

Die Fragestellungen fir die Auswertung der AUL-Berichte sind im Wesentlichen deskriptiv. Es
soll beschrieben werden,

. welcheZielgruppe von Kindern mit der AUL erfasst wird, worin die Schwierigkeiten
dieser Kinder bestehen und wel che Fordermal3nahmen bisher fir sieinnerhalb und au-
Rerhalb der Schule realisiert wurden;

. welche Probleme bzw. welche Lernziele in der AUL bearbeitet werden, welche thera-
peutischen Schwer punktein der AUL gesetzt werden und ob es einen erkennbaren Zu-
sammenhang z2wischen diagnostizierten Lernproblemen und durchgefiihrten Mal3nahmen
gibt;

. wie sich die Zusammenarbeit zwischen Schule und AUL gestaltet; insbesondere soll
analysiert werden, ob durch die AUL-Mal3nahme ein M echanismus des ,, Abschiebens
von Problemen® durch die Schulen in Gang gesetzt wird, oder ob es einen ,, Technolo-
gietransfer” von den AUL-Therapeuten in die Schulen gibt;

. worin dieerreichten Ziele und die noch ungel 6sten Probleme bestehen, was also im
Rahmen der AUL erreichbar erscheint.

. Dariiber hinaus soll anhand der geforderten Kinder und ihres Lernzuwachses verglichen
werden, worin sich die Zielgruppen der AUL und der innerschulischen Férderung un-
terscheiden und ob es Anhaltspunkte fur eine differenziell zu begrtindende Zuordnung
zu den unterschiedlichen Mal3nahmen gibt.
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» Datenquellen

Fur die Dokumentation der AUL wurden von der WiB in Zusammenarbeit mit den AUL-Anbie-
tern sowie dem Koordinator der Dienststelle Schillerhilfe des Amts fir Schule fir die AUL (V.
Malitzky) ein Berichtsschema fir die Schulen sowie ein Leitfaden fir Therapieberichte entwi-
ckelt, der die Beschreibungen formalisiert und teilweise standardisiert, wodurch die Auswer-
tung erleichtert wird.5” Der Leitfaden fir Therapieberichte |6st die offenere Berichtsform ab,
die im ersten Jahr der AUL verwendet wurde.>® Um die Einschétzung der verschiedenen Berei-
che unabhangig von speziellen Theorien Uber Lernstérungen zu ermdglichen, wurden die Kate-
gorien des Berichtdeitfadens weitgehend deskriptiv abgefasst.

Wegen der Vergleichbarkeit werden hier ausschliefdich Daten der neueren Form des Berichts-
leitfadens verwendet. Dies hat zudem den Vorteil, dass sich die Evaluation eher auf den neueren
Stand der AUL-Tétigkeit bezieht und damit evtl. vorhandene Anfangsschwierigkeiten weitge-
hend ausgeklammert werden.

Tabelle2.5.1 (a): Standorte und Anbieter fir die AUL sowie Datenquellen fir die Analyse

Schulregion Standortschulen AUL-Anbieter Anzahl Therapie-
Schiiler berichte

Altona/ Chemnitzstralze Verein Lesen und 75 172
Ogdorfer Born u.a Schulen SchreibeneV. (*)
Steilshoop Seeredder Kedziora/K ilhne 19 28
Steilshoop/ Edwin-Scharff-Ring/
Bramfeld Hegholt Eulenburg 26 n
Jenfeld/ Potsdamer Stral3e/
Harburg Bunatwiete GRIPSe.V. 26 31
Billstedt Speckenreye Klifers-Berger 8 12
Bergedorf/ Sanderstral3e/ Institut Christel Manske i i
Allermdhe Anton-Ree-Schule (seit 1998)

Summe 154 314

(*) Institut mit mehreren Therapeuten

Insgesamt konnten fr die aktuelle Analyse 314 Berichte aus den Schuljahren 1994/95 bis
1998/99 ausgewertet werden, die sich auf die Arbeit mit insgesamt 154 Schilern aus 39 Schu-
len beziehen [siehe Tabelle 2.5.1 (a)].5° Bel 133 der 154 erfassten AUL-Schiller wurde die

57 Siehe May 2000b, Anhang 3: Leitfaden fiir Therapeuten zur Beschreibung von Schillern in der AUL. Die ein-
zelnen AUL-Anbieter setzen teilwel se sehr unterschiedliche diagnostische und therapeuti sche Schwerpunkte, die
im Berichtdeitfaden zu beriicksichtigen sind. Infolgedessen enthdlt dieser Leitfaden einige theoretische ,, Briiche"
bzw. Kompromisse und einzel ne scheinbare Wiederholungen. Dies war jedoch in Kauf zu nehmen, um allen The-
rapeuten ein Instrument in die Hand zu geben, mit dessen Hilfe sie ihre Diagnose- und Therapieschwerpunkte be-
schreiben kénnen. In der Praxis bedeutet dies, dass nicht ale Therapeuten alle Fragen beantworten, sondern auch
bei der Berichterstattung ihren Schwerpunkten folgen.

58 Zu den Ergebnissen der qualitativen Auswertung dieser offen gestalteten Therapieberichte siehe WiB-Bericht
95/04 (Juchems 1995b).

59 Allefir die Evaluation der AUL herangezogenen Daten und Unterlagen wurden nicht von der WiB selbst erho-
ben, sondern von der Dienststelle Schiilerhilfe bzw. von der Fortbildungsgruppe zur Verfiigung gestellt.
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Therapie zwischenzeitlich beendet, bei weiteren drei Schillern wurde die Therapie abgebrochen.
Etwa die Hafte der Berichte beziehen sich auf Schiler, die vom Verein Lesen und Schreiben
e.V. betreut werden. Uber die Arbeit mit 99 der 154 Schillern (64,3 Prozent) liegen Zweit- oder
M ehrfachberichte vor. Im Durchschnitt beziehen sich die Berichte auf eine Therapiedauer von
12,1 Monaten.60

Alsweitere Datenquelle kdnnen die Ergebnisse der Rechtschreibtests herangezogen werden, die
nach den Absprachen einmal j&hrlich erhoben werden sollen. Allerdings liegen nicht von allen
Schulern Testergebnisse vor, und zum Teil wurden informelle Leistungstests anstelle von stan-
dardisierten Tests durchgeftihrt. Da deshalb die Ergebnisse fur einen Tell der Schiler aufgrund
der vorliegenden Daten geschétzt werden mussten, ist die objektive Uberpriifung des Forderer-
folgs der AUL-Therapien mit Unsicherheiten behaftet. Die relativ geringe Quote standardisierter
Testergebnisse reicht daher fur eine differenziertere Analyse des Fordererfolgs im Rahmen der
AUL anhand objektiver Daten noch nicht aus.

* Auswertung der Therapieberichte

Bel der Auswertung der Therapieberichte stellen sich eine Reihe von Schwierigkeiten, die sich
v.a. daraus ergeben, dass es sich um einen informellen Fragenkatal og handelt, fir dessen Ska-
len und offenen Fragen keine objektiven Vergleichsmalistabe existieren. Um die Validitét von
Auswertung und Interpretation der Therapeutenberichte trotz fehlender AulZenkriterien zu ge-
wahrleisten, wurden zum einen Hospitationen bei den AUL-Therapeuten durchgefihrt und In-
terviews zum Therapiekonzept der einzelnen Anbieter erhoben (siehe Juchems 1995b).

Ein moglicher Einwand betrifft die Frage, inwieweit die einzelnen Skalen des Berichtd eitfadens
—je nach Therapiekonzept — unterschiedlich interpretierbar erscheinen und entsprechend wider-
sprichlich beantwortet werden kdnnten. So nimmt vermutlich eine logopédi sch ausgerichtete
Therapeutin objektiv vorhandene Sprachschwierigkeiten eines Kindes differenzierter wahr und
bewertet das Gewicht der Stérungen entsprechend ihrer Kenntnisse Uber deren Genese und
Entwicklung méglicherweise hoher (bzw. niedriger) als Nichtspezialisten. Zugespitzt wére zu
erwarten, dass sich die Zielgruppen der verschiedenen AUL-Anbieter allein schon aufgrund der
diagnostischen Konzepte der Therapeuten unterscheiden. Aufgrund der Selbstbeschreibungen
und schriftlichen Verdffentlichungen der Therapeuten (vgl. Juchems 1995b) wurden ihre The-

60 Nach dem urspriinglichen K onzept sollen die AUL-Anbieter nach jeweils 30 Therapieeinheiten einen Bericht
schreiben. Die Frequenz der Berichterstattung wurde jedoch wegen des damit verbundenen hohen Aufwands redu-
ziert. — Nach dem PLUS-Konzept sollen mit der Beantragung der AUL fur die einzelnen Schiler Schulberichte
eingereicht werden, die mit der Beschreibung der Lernschwierigkeiten und der bisher bereits durchgefiihrten Mal3-
nahmen in den Schulen die Berichte der AUL-Therapeuten Uber die Arbeit mit den Kindern ergénzen. Allerdings
liegen der WiB nur Uber relativ wenige Schiller (ca. 30 Prozent) derartige Berichte vor, die zudem nicht immer
nach dem standardisi erten Berichtsschema verfasst wurden. Daher muss wegen der geringen Zahl und der mangeln-
den Vergleichbarkeit auf die Analyse der Schulberichte und die Uberpriifung der Validitét der Therapeutenberichte
anhand der schulischen Angaben verzichtet werden.
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rapiekonzepte nach inhaltlichen Schwerpunkten eingeteilt.51 Um einen moglichen Einfluss der
therapeutischen Ausrichtung auf die Diagnose zu Uberprifen, wurden deren Einschdtzungen der
verschiedenen Merkmal sbereiche verglichen. Tabelle 2.5.1 (b) zeigt die mittleren Einschétzun-
gen der AUL-Anbieter, die nach unterschiedlichen Konzepten arbeiten, zu verschiedenen Merk-
mal sbereichen der von ihnen betreuten Schiiler.

Tabelle 2.5.1 (b): Einschétzungen verschiedener Merkmalsbereiche bei Schilernin den AUL
durch Vertreter unterschiedlicher Therapiekonzepte (*)

Therapiekonzept mittlere Einschétzung des Merkmalsbereichs
Schriftsprache|  Sprache | Sensomotorik | Personlichkeit
sensomotorische Entwicklungstherapie M=1,09 M =127 M =127 M =1,09
s=0,40 s=0,59 s=0,34 s=0,38
Verhaltenspsychologie M =1,02 M =159 M =142 M =0,91
$=0,38 s=0,37 s=0,22 $=0,29
Sprachheil padagogik M = 0,87 M = 1,47 M =1,46 M = 0,95
s=0,44 s=0,44 s=0,25 s=041
Neurolinguistik M =115 M =0,83 M =101 M =0,81
s=0,47 s=0,67 s=0,51 s=0,50
alle Anbieter zusammen M =1,04 M =132 M=131 M =1,01
s=0,42 s=0,57 $s=0,35 $=0,39
EffektgroRe der Mittelwertunterschiede (**) 0,67 133 1,29 0,78

(*) DieAngaben beziehen sich nur auf die Erstberichte. Die dreistufigen Einschétzungsskalen umfassen die
Werte O (nicht altersgeméld), 1 (teilweise altersgemal’) und 2 (altersgemaly).

(**) Quotient aus grofter Differenz zwischen zwei Gruppenmittelwerten und Standardabwel chung der Gesamt-
stichprobe

Zwischen den Anbietern ergeben sich erhebliche Unterschiede, die bel den Spezialbereichen
Sprache und Sensomotorik mit Effektstarken von 1,33 bzw. 1,29 deutlich grofer ausfallen als
bei den Bereichen Schriftsprache und Personlichkeit (Effektstarken 0,67 bzw. 0,78). Geht man
von der Annahme aus, dass sich die Merkmal sausprégungen bei den Schilern in der Realitét
zufdlig auf die Anbieter der AUL vertellen, so belegen die Mittelwertvergleiche in Tabelle
2.5.1 (b), dass sich die AUL-Anbieter insbesondere bel den Einschdtzungen des sprachlichen
und sensomotorischen Entwicklungsstandes unterscheiden. Allerdings liefern die Ergebnisse
keinen eindeutigen Hinweis auf einen systemati schen Zusammenhang zwischen therapeutischer
Ausrichtung und Hohe der mittleren Einschétzungen. So stammen sowohl die hdchsten as
auch die niedrigsten Werte fur den sprachlichen und sensomotorischen Entwicklungsstand und
die Personlichkeit jeweils von Anbietern, die nach ihren inhaltlichen Schwerpunkten nicht als
Speziaisten anzusehen sind, wéhrend die ,, Experten” dort eher mittlere Durchschnittswerte lie-
fern. Eine systemati sche Wechsel wirkung zwischen Expertenwissen und Bewertungstendenz
|&sst sich demnach nicht konstatieren. Esist daher durchaus moglich, dass die Ursachen fir die

61 Diesist lediglich als grober Raster zu verstehen. In der Férderpraxis weisen die einzelnen Ansétze eine grofiere
Bandbreite auf und Uberschneiden sich zum Tell.
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Unterschiede in den Einschétzungen der verschiedenen AUL-Anbieter in der Zusammensetzung
der Klientel oder in personlichen Beurteilungstendenzen der Therapeuten zu suchen sind. Fir
diese Annahme spricht, dass die Unterschiede zwischen den Anbietern hinsichtlich der Ein-
schétzungen der schriftlichen, sprachlichen und sensomotorischen Leistungsfahigkeit nicht sig-
nifikant sind, wenn man diese auf die mittlere Einschétzung aller Schilerleistungen bezieht.
Dies zeigt, dass die generelle Tendenz hohen oder niedrigen Einschétzungen der Leistungen
ihrer Schiler stérker ins Gewicht falt as die fachliche Ausrichtung der einzelnen Therapeuten.
Dementsprechend werden fir die Beschreibung der AUL-Schiller als Gesamtgruppe die Anga-
ben der verschiedenen Therapeuten zusammengenommen.

Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dass die Therapeuten Uber Bedingungen in der Schule
und im Elternhaus je nach Fall unterschiedlich informiert sind und nach eigenem Bekunden
nicht immer Uber ausreichende Informationen verfigen, um die entsprechenden Angaben zu
machen, so dass die Antworten auf diesbeziigliche Fragen mit Unsicherheiten behaftet sind. Da
die Elternberatung und die Zusammenarbeit mit der Schule jedoch zentrale Bestandteile des
Konzepts der AUL darstellen, wurden der entsprechende Fragenkomplex trotz gewisser Ein-
schrankungen beibehalten. Allerdings wurden bei der Auswertung der entsprechenden Fragen
die Berichte derjenigen Therapeuten nicht berlicksichtigt, die Hinwel se auf fehlende oder unsi-
chere Informationen Uber hausliche und/oder schulische Bedingungen enthielten.

Infolgedessen liegen nicht zu alen Fragen vollstdndige Angaben aller Therapeuten vor, und die
Prozentangaben der folgenden Tabellen beziehen sich stets nur auf die Zahl der Kinder, fir die
auswertbare Angaben vorlagen.

» Auswertung der skalierten Einschéatzungen

Der Grofiteil der Einschétzungen der Lernerpersonlichkeit erfolgte mit Hilfe dreistufiger Skalen,
mit denen die Therapeuten beurteilten, inwieweit vorgegebene Aussagen auf die betreffenden
Schiler zutreffen. Die Einschdtzungen wurden stets mit Bezug auf die betreffende Altersgruppe
oder Klassenstufe vorgenommen. Die im Berichtdeitfaden verbal bezeichneten Skalenstufen
(z.B. ,ja" — ,teilweise” —, nein*) wurden fir die Auswertung in Zifferncodes (0 bis 2) umge-
wandelt.

Dabei bedeutet

0 »nein",  sehr unsicher oder , sehr problematisch”, d.h., das Kind verfugt nicht Uber die
bezeichnete Fertigkeit oder sieist im Vergleich zur Altersgruppe aul3erst gering entwi-
ckelt, oder das Personlichkeitsmerkmal wird als kritisch eingeschétzt;

1 ~tellweise” oder , etwas problematisch®, d.h., das Kind beherrscht die Fertigkeit nur
zum Tell altersgemald bzw. der Bereich wird als etwas bel astet eingeschétzt;
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2 .ja, ,scher” oder , nicht problematisch®, d.h., das Kind beherrscht die Fertigkeit al-
tersgemald bzw. der Bereich wird als nicht belastet eingeschétzt.

Auf diese Weise wird es moglich, die Einschdtzungen auch quantitativ zu vergleichen und sta-
tistische Werte zu berechnen.

Daesfur die hier erfassten Teilleistungen und Personlichkeitsmerkmale keine normierten Ver-
gleichsdaten gibt, handelt es sich zwar um subjektive Einschdtzungen der Therapeuten. Aus der
Zusammenfassung einer grof3eren Anzahl einzelner Bewertungen lassen sich jedoch Trends ab-
lesen, die verallgemeinerbare Aussagen Uber die Schiler und ihr Lernverhalten in der AUL-
Therapie erlauben.

» Auswertung der offenen Antworten

Die Beschreibung der friheren Fordermal3nahmen und der laufenden AUL-Therapie geschahin
offener Form Die Ausfiihrungen der Berichte wurden inhaltsanal ytisch ausgewertet. Fur hau-
fig vorkommende Antworten wurden Kategorien entwickelt, so dass bel einigen Inhalten die
Haufigkeit verschiedener Antworttendenzen ermittelt werden konnte. Bel der Interpretation der
zahlenméldigen Ergebnisseist alerdings zu berlicksichtigen, dass nur die Anzahl tatsachlich
vorkommender Antworten erfasst werden kann. Jedoch muss das Nicht-Erwahnen eines be-
stimmten Aspektsin einem Bericht keineswegs bedeuten, dass dieses Merkmal in der Therapie
keine Rolle gespielt hat. Das Nicht-Erwahnen kann auch andere Griinde haben: So kénnte dies
bedeuten, dass der Berichterstatter das Merkmal nicht erwéhnt, weil er esfir selbstverstéandlich
halt. Das Erwahnen eines Merkmals kann auch schlicht vergessen werden, oder eswerden im
Kontext der freien Beantwortung andere Argumente in den Vordergrund gestellt. Daher sind —
im Unterschied zur Auswertung vorgegebener Antwortkategorien — direkte Zahlenvergleiche
zwischen verschiedenen Antwortbereichen nicht maglich. Insofern stellt die quantifizierende
Auswertung der Berichtsinhalte lediglich Anhaltspunkte fir die Interpretation dar.

2.5.2 Merkmalsprofile der AUL-Schiler

Dieim Rahmen der AUL geférderten Kinder (im Folgenden AUL-Schiiler genannt) wurden
durch die AUL-Therapeuten hinsichtlich zahlreicher Einzelmerkmal e beschrieben.62

Fasst man die zahlreichen Einzel einschétzungen der verschiedenen Leistungs- und Personlich-
keitsbereiche in Form von Mittelwerten fr die jewelligen Tellbereiche zusammen, so ergeben

62 Aus Platzgriinden erfolgt an dieser Stelle lediglich eine kurze Zusammenfassung. Zur ausfiihrlichen Beschrei-
bung der Merkmal sbereiche und der Ergebnisse siehe im Gesamtbericht (May 2000b, Kapitel 6).
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sich Profile fur die , typischen* Merkmale der AUL-Schuler. Abbildung 2.5.2 zeigt die Merk-
malsprofile fur die drei Altersstufen.

Bel der Interpretation ist zu berlicksi chtigen, dass die Einschdtzungen ausschliefdlich fur im
Rahmen der AUL geférderte Schiiler vorgenommen wurden. Ein direkter Vergleich mit der Ub-
rigen Schulerschaft ist daher nicht mdglich. Die Merkmalsprofile sind im Sinne relativer Ver-
gleiche der verschiedenen Bereiche untereinander zu interpretieren. Sie besagen, welcher Merk-
malsbereich bei AUL-Schulern relativ glinstig bzw. relativ problematisch eingeschétzt wird. Sie
sagen nichts dartiber aus, wie hoch der Abstand der Durchschnittswerte fur die AUL-Kinder
gegentiber den gleichen Durchschnittswerten in der Gesamtschilerschaft ware.

Abbildung 2.5.2: Profile der Leistungs- und Personlichkeitsmerkmale
fur AUL-Schuler in verschiedenen Altersstufen
2 J—
M Klasse1-2 [ Klasse3-4 [ Klasse 5+
1 4+
0 - f f f f f i
schriftsprachli- Lernpsychologi- Lernverhaten  sprachliche  Sensomotorik soziale
chelLeistungen scheMerkmale inder Therapie  Leistungen Situation

Kodierung: 0 = sehr problematisch ¢ 1 = teilweise problematisch ¢ 2 = nicht problematisch

In den Klassenstufen 1 und 2 dominieren nach den Einschdtzungen der Therapeuten eindeutig
Schwierigkeiten im schriftsprachlichen Leistungsbereich, gefolgt von lernpsychol ogischen Pro-
blemen und sprachlichen Schwierigkeiten. Im Vergleich dazu ergeben sich fur die Gbrigen Be-
reiche relativ ginstige Bewertungen.
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In den Klassenstufen 3/4 und hoher verandert sich das typische Merkmal sprofil der AUL-Schii-
ler: Die schriftsprachlichen Leistungen werden im Vergleich zu den altersentsprechenden Anfor-
derungen als weniger problematisch eingeschétzt als bel den jingeren AUL-Schilern. Hinge-
gen ricken die lernpsychologischen Merkmale stérker in den Vordergrund, die ab Klassenstufe
3/4 am geringsten eingeschétzt werden. Die Ubrigen Bereiche werden auch in den hdheren Al-
tersgruppen im Durchschnitt relativ glinstig eingeschétzt.

2.5.3 Beschreibung der AUL-F6rderung

Zur Analyse der FOrderbedingungen im Rahmen der AUL wurden die in offener Form abge-
fassten Beschreibungen der Therapeuten inhaltsanalytisch ausgewertet, und auf dieser Grund-
lage wurden fur verschiedene Fragestellungen Antwortkategorien gebildet. Fir die einzelnen
Berichte wurde anschlief3end ermittelt, ob die Beschreibungen den analytischen Kategorien zu-
geordnet werden kénnen, so dass bei einigen Inhalten deren Vorkommenshéufigkeit ermittelt
werden konnte.

2.5.3.1 Grinde fir die AUL-Zuteilung

Die Angaben der AUL-Therapeuten, welches die wichtigsten Grunde fur die Aufnahme des
Kindesin die AUL waren, entsprechen ihrer Problemsicht und stimmen nicht notwendigerwei-
se mit den Einschétzungen der meldenden Lehrkréfte Uberein. Diein den Berichten der Thera-
peuten aufgef Uihrten Griinde wurden inhaltlich ausgewertet und folgenden tUbergreifenden Kate-
gorien zugeordnet:

. Lernriickstéande (z.B. Leistungsriickstand im Vergleich zur Klasse, insbesondereim Le-
sen und Schreiben, Entwicklungsverzégerungen)

. seelische Belastungen (z.B. emotionale Belastungen, Verweigerungshaltung, Motiva-

tionsverlust)

. soziale Probleme (z.B. soziale Verhaltensschwierigkeiten, AulRenseiterstellung in der
Klasse)

. korperliche Symptome (z.B. Magenschmerzen), sensomotorische Wahr nehmungspro-

bleme (z.B. MCD, Linkshandigkeit) und/oder Sorachdefizite

Tabelle 2.5.3.1 zeigt die Haufigkeit der Schiiler, bei denen die Griinde fur die Meldung zur
AUL den einzelnen Kategorien zugeordnet wurden.
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Bei fast allen AUL-Schiilern (93,8 Prozent) werden schulische Lernriicksténde als Grund an-
gegeben. Seelische Belastungen as Meldegriinde finden sich in den Berichten von 30,0 Prozent
der Schiler. Soziale Probleme werden bei insgesamt 11,5 Prozent angegeben; allerdingsist der
Anteil dieser Schuler von 4,0 Prozent in den Klassenstufen 1 und 2 auf 19,0 Prozent in der Se-
kundarstufe deutlich ansteigend. Umgekehrt nimmt der Anteil der Schller, bel denen sich als
Grunde korperliche Symptome, sensomotorische Wahrnehmungsprobleme und/oder Sprach-
defizitefinden, mit der Klassenstufe der AUL-Schuler ab (Klasse 1-2: 12,0 Prozent, Klasse
5+: 6,0 Prozent).

Tabelle 2.5.3.1: Bisherige Fordermal3nahmen der AUL-Schiler

Angaben in Prozent, Klassenstufe ale AUL-
einschliefdlich Mehrfachnennungen 1-2 3-4 5+ Schiler
Lernriicksténde 100,0 92,7 94,0 93,8
seelische Belastungen 36,0 30,5 274 30,0
soziale Probleme 4,0 8,6 19,0 11,5
korperliche/sensomotorische Probleme/Sprachdefizite 12,0 11,9 6,0 10,0
Anzahl 20 89 44 153

Den Angaben der Therapeuten zufolge sind zwar bei fast allen Schiilern schulische Lernriick-
sténde Grund fur die Anmeldung zur AUL, allerdingsist dies nur bei 57,7 Prozent der Kinder
der aleinige Grund. Bei den Ubrigen 42,3 Prozent kommt mindestens ein weiterer Grund hin-
zu, darunter weitaus am haufigsten seelische Belastungen, die meist im Zusammenhang mit den
Lernschwierigkeiten stehen und entweder eher als Primér- oder Sekundarsymptome der Lern-
schwierigkeiten erscheinen.

2.5.3.2 Bisherige Fordermalinahmen fir die AUL-Schiler

Die Therapeuten wurden gebeten anzugeben, welche weiteren Fordermal3nahmen oder Thera
pien die AUL-Schiler gegenwaértig erhalten oder friher erhalten haben. Die verschiedenen Ein-
trége wurden nach den Gesichtspunkten ,, schulische oder auf3erschulische Mal3nahme* sowie
»Mal3nahme zur Lernforderung oder allgemeine Therapie” kategorisiert. Die schulischen Mal3-
nahmen beinhalten direkt oder indirekt immer auch Aspekte des Lernens, so dass sich folgende
K ategorien ergeben:63

63 Nicht erfasst sind unter dieser Kategorie informelle klasseninterne Férdermal3nahmen, tiber diein den AUL-
Berichten keine Aussagen gemacht werden. Die Tatsache, dass fur ein AUL-Kind keine Férdermal3nahme angege-
ben wurde, bedeutet mithin nicht, dass dieses Kind nicht vorher gefordert wurde. Sie besagt lediglich, dass die
AUL-Therapeuten bei ihrer Anamnese nicht auf solche inoffiziellen Mal3nahmen gestof3en sind, z.B. weil weder
die Lehrerin, das Kind selbst oder seine Eltern dartiber berichteten.
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. Schulischen FordermalZnahmen umfassen u.a. Sprach- und Deutschférderung, LRS-
Forderung, Sprachheilkindergarten, Deutsch als Fremdsprache, Haus- und Kranken-
hausunterricht, Forderung durch Praventionslehrerin.

. Auler schulische Malinahmen kdnnen unterschieden werden in

(@)  allgemeine Therapie (u.a. Psychotherapie, Spieltherapie, Erziehungsberatung,
Kur, Psychomotorik, Ergotherapie, Krankengymnastik);

(b)  Lernforderung (u.a. Nachhilfe, Hausaufgabenhilfe, Logopéadie, Lerntherapie).

Tabelle 2.5.3.2 zeigt die Anteile der AUL-Schuller, die zusdtzlich zur AUL-Therapie friher oder
gegenwaértig eine schulische und/oder elne aul3erschulische Fordermal3nahme erhalten (haben).

Tabelle 2.5.3.2: Bisherige Fordermal3nahmen der AUL-Schiler

Angaben in Prozent, Klassenstufe ale AUL-
einschliefdlich Mehrfachnennungen 1-2 3-4 5+ Schiler
schulische Mal3nahmen 72,0 57,3 54,5 57,4
aulRerschulische Malinahmen 20,0 19,9 24,8 21,8
schulische und/oder auf¥erschulische Mal3nahmen 72,0 65,5 64,4 65,8
Anzahl 20 89 44 153

Zum Zeitpunkt der Berichterstattung erhalten 27 Prozent der AUL-Schiler zusétzlich auch eine
schulische Férderung, in der Vergangenheit haben 50 Prozent der Kinder bereits eine gesonder-
te schulische Férdermal3nahme erhalten. Insgesamt haben 57,4 Prozent der AUL-Schiler aktu-
ell oder friiher eine schulische Fordermal3nahme erhalten. Eine weitere auf3erschulische Thera-
pie- oder Lernférderungsmal3nanme erhalten aktuell 16 Prozent der AUL-Schiler, 15 Prozent
erhielten in der Vergangenheit eine solche Malnahme. Insgesamt erhalten 21,8 Prozent der
Kinder aktuell eine zusétzliche auf3erschulische Mal3nahme oder haben friher eine solche erhal-
ten.

Nimmt man alle schulischen und auferschulischen Forder- und Therapiemal3nahmen zusam-
men, so haben 65,8 Prozent der AUL-Schiler noch eine weitere FOrdermalnahme erhalten
bzw. werden aktuell noch weiter gefordert. Umgekehrt ist fir 34,2 Prozent der Kinder, die eine
AUL-Therapie erhaten, die laufende Mal3nahme die erste gesonderte Fordermal3nahme tber-
haupt, da sie vorher kel ne spezifische Fordermal3nahme erhalten haben und auch gegenwaértig
keine weitere Mal3nahme erhalten. Bezieht man diese Zahlen ausschliefdich auf schulische For-
dermal3nahmen, so haben 42,6 Prozent der AUL-Schiler noch keine andere schulische Férder-
mafnahme er halten und bekommen auch aktuell keine weitere Mal3nahme.64

64 Sofern diese Zahlen redlistisch sind, besteht demnach fiir einen Teil der AUL-Schiiler — vor allem aus hoheren
Klassenstufen der Grundschule und aus der Sekundarstufe — ein Widerspruch zu den Regelungen fir die Aufnahme
indie AUL, wonach die Schulen ihre Férdermdglichkeiten zuvor ausgeschdpft haben sollten. — \Wegen der gerin-
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Aufgeschlisselt nach Altersgruppen, ergibt sich der Trend, dass die jiingeren AUL-Schiiler zu
einem hoheren Prozentsatz bereits zuvor oder parallel eine andere schulische Malnahme erhal-
ten als @tere AUL-Schiler. Hierin zeigt sich bei den jungeren Schilern vermutlich eine Auswir-
kung des PLUS-Konzepts, nach dem friihzeitig eine Beratung und/oder Forderung durch die
Forderlehrerin erfolgen soll, bevor das Kind —falls erforderlich — einer auf3erschulische Forder-
mal3nahme zugewiesen werden soll.

2.5.3.3 Therapieziele fur die Arbeit mit den Kindern

Im Berichtdeitfaden wird erfragt, welche zentralen Ziele im Rahmen der AUL erreicht werden
sollen und wie die therapeutische Arbeit zu charakterisieren ist. Um die Vielfat der verwende-
ten therapeutischen Ansétze, der Arbeitsinhalte und Methoden zu blindeln, wurden die Angaben
zu diesen Fragen inhaltsana ytisch ausgewertet und die einzelnen Antworten folgenden tber-
greifenden Gesichtspunkten zugeordnet:

I therapeutische Arbeit an psychol ogisch und sensomotorisch ausgerichteten Zielen

(@)  allgemeine psychische Stabilisierung, darunter z.B. psychische Entlastung durch
Gespréche Uber private und schulische Probleme; Forderung eines positiven
Selbstwertgefiihls und einer realistischen Selbsteinschétzung, Starkung des
Selbstbewusstseins, Abbau von allgemeinen Angsten; Ubungen zur Lockerung
und Entspannung; Entwicklung groferer Selbstandigkeit, vermehrter Eigeninitia
tive

(b)  Motivationsforderung, darunter z.B. Vermittlung eines personlichen Sinnsim

L esen und Schreiben; spielerische Ubungen zur Férderung von Spald am Lernen;
Abbau von V ersagensangsten beim Lesen und Schreiben

(¢)  Training von Lernstrategien und des Arbeitsverhaltens, darunter z.B. Ubungen
zur Konzentration, Abbau motorischer Unruhe, Stérkung der Ausdauer; Vermitt-
lung von Lernhilfen und Arbeitstechniken, Aufbau von Selbstkontrolle

(d)  sensomotorisches Training, darunter z.B. Schwung- und Schriftiibungen, Ubun-
gen zur Korperkoordination, Tonustibungen, Vermittlung von Korpererfahrun-
gen; auditives Training

I spezifische Forderung schullei stungsbezogener Fahigkeiten

(e)  Leseforderung, darunter z.B. Vermittlung der Buchstaben-L aut-Zuordnung,
Syntheseiibungen, Training zum sinnerfassenden und/oder zum flissigen Lesen;
Forderung des L eseinteresses durch spezielle Buch- und Textauswahl

gen Zahl auswertbarer Schulberichte ist eine Uberpriifung der Therapeutenangaben anhand der schulischen Anga-
ben derzeit allerdings nicht méglich.
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) Rechtschreibtraining, darunter z.B. FOrderung des sog. Pilotsprechens beim
Schreiben, Training orthografischen Regelwissens oder morphematischer Recht-
schreibstrategien, Ubungen zu Satzzei chenregelungen

Tabelle 2.5.3.3 zeigt die Haufigkeit der aufgefiihrten Bereiche der Therapieziele in den Berich-
ten, aufgeschl iisselt nach Klassenstufen. Bei der quantitativen Auswertung wurden ggf. Mehr-
fachnennungen einbezogen.

Tabelle2.5.3.3: Zieleder AUL-Therapie (*)

Klassenstufe ale AUL-
1-2 3-4 5+ Schler

psychologisch und sensomotorisch ausgerichtete Ziele:

e algemeine psychische Stabilisierung 80,0 40,4 37,0 42,9

¢ Motivationsférderung 28,0 353 22,8 30,4

e Lernstrategien und Arbeitsverhaten 20,0 25,0 39,1 29,3

e Sensomotorik und Korperkoordination 28,0 25,0 17,4 22,7
spezifische Forderung schulischer Leistungen:

e Lesfdrderung 92,0 83,3 48,9 72,5

¢ Rechtschreibtraining 100,0 85,9 92,4 89,4
mittlere Anzahl der Zielbereiche 35 3,0 25 29
Anzahl Berichte 25 156 92 273

(*) Haufigkeitsangaben in Prozent, bezogen auf die Berichte, in denen diesbeziigliche Angaben enthalten sind
(einschliefdlich Mehrfachnennungen).

Unter den psychologisch ausgerichteten Zielen wird Uber ale Klassenstufen hinweg die allge-
meine psychische Sabilisierung der Schiiler genannt (42,9 Prozent); dies gilt insbesondere fur
die Klassenstufen 1 und 2 (80,0 Prozent), unter den dlteren Schilern geht dieser Anteil deutlich
zuriick (Klassenstufe 5+: 37,0 Prozent). Eine riickl8ufige Tendenz zeigt sich ebenso hinsicht-
lich des Bereichs Sensomotorik und Kor perkoordination, dessen Antell in den ersten beiden
Klassenstufen 28,0 Prozent und in Klassenstufe 5+ nur noch 17,4 Prozent betrégt. Dagegen
verdoppelt sich im gleichen Zeitraum der Antell der Schiller, bel denen als explizites Therapie-
ziel die Forderung von Lernstrategien und des Arbeitsver haltens aufgefuhrt ist (Klassen 1 und
2: 20,0 Prozent, Klassen 5 und héher: 39,1 Prozent). Das Ziel Motivationsforderung wird ins-
gesamt bel knapp einem Drittel der Schiler genannt.

Gemal3 dem Forderkonzept der AUL wird die spezifische Foérderung schullel stungsbezogener
Fahigkeiten erwartungsgemald bel der Uberwiegenden Zahl der Schiler genannt. Unter diesen
Zielen wird die Leseforderunginsgesamt bel 72,5 Prozent der Falle ds explizites Ziel aufge-
fuhrt. Entsprechend dem Anstieg der Lesefahigkeit in den hoheren Klassenstufen geht dieser
Anteil zwar von 92,0 Prozent in Klasse 1-2 auf 48,9 Prozent in Klasse 5 und hoher zuriick.
Bemerkenswert ist jedoch, dass noch bel knapp der Halfte der AUL-Schiler in der Sekundar-
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stufe die Lesefertigkeiten so gering ausgebildet sind, dass ihre Forderung noch notwendig er-
scheint. Fir fast ale Schiler wird die Verbesserung der Rechtschreibleistung as Ziel aufge-
fuhrt. Dieser Anteil geht auch in den htheren Klassenstufen kaum zurtick.

Auffalend ist das génzliche Fehlen von Zielangaben, die sich auf die Forderung von Textkom-
petenz (z.B. Schreiben eigener Texte) und Wortschatzarbeit beziehen. Der Grund hierfir kénn-
te zum einen sein, dass sich die Forderung der Schreibfahigkeit sehr eng auf das Rechtschrei-
ben konzentriert und somit die Forderung der Fahigkeit zum Textverfassen konzeptionell zu-
rickgestellt wird. Es kdnnte jedoch auch Ausdruck fir die Auffassung sein, dass das Text-
schreiben nicht speziell trainiert werden muss.

In insgesamt 8,8 Prozent der Berichte wird explizit das Ziel genannt, die Fahigkeiten der Schii-
ler im Lesen und/oder Rechtschreiben dem Niveau in der Klasse anzundhern. Der Anteil von
Berichten, in denen eine solche ,Mesdatte” fur die Erfassung der Ziele angefihrt wird, geht
von 12,0 Prozent in Klasse 1-2 auf 6,5 Prozent in Klasse 5 und hoher zurtick. Hierin driickt
sich vermutlich die Erfahrung aus, dass das — ohnehin sehr schwierige — Aufschlief3en an das
Leistungsniveau der Klasse fir Kinder mit gravierenden Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten
mit fortschreitender Schulzeit immer schwieriger wird. Ebenfalls mit der Klassenstufe riickl&u-
figist die Anzahl verschiedener Zielbereiche: Enthalten die Berichte tber AUL-Schiler in den
Klassenstufen 1 und 2 noch Ziele aus durchschnittlich 3,5 Bereichen, so sinkt diese Zahl in der
Sekundarstufe auf durchschnittlich 2,5 Zielbereiche.

Der Vergleich der Therapieziele in den verschiedenen Klassenstufen ergibt demnach eine deuitli-
che Tendenz zur Spezifizierung (weniger allgemeine Ziele) und zur Konzentration auf die For-
derung spezifischer schulischer Fertigkeiten sowie auf die Verbesserung des Lern- und Arbeits-
verhaltens.

25.3.4 Dauer der AUL

Bel den 133 Berichten Uber AUL-Schiler, deren Therapie zwischenzeitlich beendet wurde, be-
trug die Therapiedauer im Durchschnitt 20,8 Monate (ohne vorzeitige Abbriiche). Die durch-
schnittliche Dauer differiert zwischen 18,1 und 26,0 Monaten bel den einzelnen Anbietern. Die
klrzeste Therapie dauerte nach den Angaben der Berichte 6 Monate, die maximale Lénge betrug
44 Monate. Die Zeitspanne, die den Einschétzungen der Therapeuten Uber die Arbeit mit den
Schilern zugrunde liegt, umfasst durchschnittlich 12,1 Monate.
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25.3.5 Zusammenarbeit mit der Schule

Die folgenden Angaben zur Zusammenarbeit zwischen AUL und Schule beziehen sich nur auf
die Sicht der Therapeuten, da entsprechende Einschétzungen der Lehrer bisher nicht in geni-
gender Zahl ausgewertet werden konnten.

Auf die Frage, wie die Zusammenarbeit mit der Schule beurteilt wird, gehen 214 der insgesamt
298 Therapeutenberichte (71 Prozent) ein. In 88,2 Prozent dieser Berichte wird auf irgendeine
Form der Zusammenarbeit mit der Schule hingewiesen. Diese wird zu 73,8 Prozent als,, gut*
eingeschétzt, in 21,0 Prozent der Félle wird die Zusammenarbeit as ,, mittelmaldig gut* und in
5,2 Prozent as,, schlecht” eingestuft. Zwischen den einzelnen AUL-Anbietern ergeben sich
deutliche Unterschiede hinsichtlich der Haufigkeit und der Beurteilung der Kooperation mit
»ihren* Schulen. Daraus kann geschlossen werden, dass Art und Umfang der Zusammenarbeit
schul- und personenabhangig sind.

Formen der Zusammenarbeit mit der Schule bestehen im Wesentlichen in Gespréchen mit der
Lehrerin und gegenseitigen Hospitationen. Letztere sind jedoch offenbar selten, denn in nur 6,3
Prozent der Berichte wird in diesem Zusammenhang erwahnt, dass Hospitationen durch die
AUL-Therapeutin in der Klasse bzw. durch die Lehrerinin der AUL-Therapie stattgefunden
haben. Inhalt und Umfang der Gespréche mit der Lehrerin sind sehr unterschiedlich. In vielen
Falen finden lediglich kurze telefonische Absprachen oder sporadische Kontakte in der Pause
statt, in einigen Fallen gibt es einen regel méaldigen Gedankenaustausch, nur selten kommt es zu
gemeinsamen Elterngesprachen mit der Lehrerin. Eine systematische Beratung der Schul pada-
gogen (,, Technologietransfer durch die externen Therapeuten) findet kaum statt.

In den meisten Fallen erfolgten neben den Gespréachen mit der Lehrerin keine speziellen Mal3-
nahmen zur Reintegration der im Rahmen der AUL erworbenen Kenntnisse des Kindesin den
Klassenunterricht. Nur in wenigen Fallen brachten die AUL-Schiler Klassenkameraden zur
Therapie mit oder nahmen (Lern-) Spiele mit in ihre Klasse, wodurch ihre soziale Integration
gezidlt gefordert werden sollte.

In mehreren Berichten wird von einem ,, Abschieben der Verantwortung®* fir das Kind durch die
L ehrerin berichtet, in Einzelféllen sogar von einer Weigerung der Lehrerin zu Kontakten mit der
AUL-Therapeutin. Dies scheinen allerdings Ausnahmefélle zu sein. Mehrfach wird jedoch dar-
auf hingewiesen, dass die Lehrkréfte die Tatsache, dass ein Kind AUL-Therapie erhdlt, alsin-
direkten Vorwurf fur eigene Versaumnisse werten (,, systemische Empfindlichkeit®).

In einigen Schulen wird nach den Aussagen der Therapieberichte moglicherweise eine falsche
Zielgruppe mit AUL betreut (z.B. Kinder nicht-deutscher Muttersprache, deren Problem
zunéchst nicht die deutsche Rechtschreibung ist); zudem gibt esin |R-Standorten Uberschnei-
dungen mit der Forderung durch Sonderschullehrer, infolge derer AUL-Mittel tellweise nicht
fUr die angestrebte Zielgruppe eingesetzt werden.
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2.5.4 Ergebnisse der AUL-F6rderung

Die Anayse des Erfolgs der AUL-Therapie geschieht auf zweifache Weise: Zunéchst werden
die Ziele beschrieben, die aus Sicht der Therapeuten im Rahmen der AUL-Forderung erreicht
wurden. Danach folgt ein Vergleich der Einschétzungen von Merkmalen der AUL-Schiler in
den Erstberichten sowie der spéteren Berichte der Therapeuten. Schliefdlich werden die Empfeh-
lungen der Therapeuten fir eine Weiterfuhrung der Férderung ausgewertet.

2.5.4.1 Einschatzung des Fordererfolgs durch die Therapeuten

Die Auswertung der Antworten der Therapeuten auf die Frage, welche Ziele im Rahmen der
Therapie bisher erreicht werden konnten, erfolgt nach denselben Kategorien, die zur Beschrei-
bung der Therapieziele in Abschnitt 2.5.3.3 herangezogen wurden. Die Einschatzungen des
Fordererfolgs durch die Therapeuten erfolgte im Durchschnitt nach jeweils 12,1 Monaten. Ta-
belle 2.5.4.1 zeigt die Haufigkeit der Berichte, in denen die verschiedenen Zielbereiche als Er-
folg der Therapie genannt sind, fur die einzelnen Klassenstufen. Bei den Angaben der Tabelle
handelt es sich um prozentuale Haufigkeiten, bezogen auf die Gesamtzahl der Berichte, die An-
gaben zum Therapieerfolg enthalten.

Tabelle2.5.4.1: Erreichte Ziele aus der Sicht der AUL-Therapeuten (*)

Klassenstufe ale AUL-
1-2 3-4 5+ Schuler

psychologisch und sensomotorisch ausgerichtete Ziele:

«  adlgemeine psychische Stabilisierung 60,0 36,8 31,1 37,1

e Motivationsférderung 32,0 25,7 25,6 26,2

e Lernstrategien und Arbeitsverhaten 0,0 31,9 52,2 35,9

e Sensomotorik und Korperkoordination 0,0 12,5 8,9 10,0
spezifische Forderung schulischer Leistungen:

e Lesforderung 76,0 54,9 38,9 51,3

¢ Rechtschreibtraining 64,0 62,5 63,3 62,9
mittlere Anzahl erfolgreicher Zielbereiche 2,3 2,2 2,2 2,2
mittleres Ausmal? der Fortschritte der Kinder (**) 1,42 1,23 1,26 1,26
Anzahl Berichte 25 156 92 273

(*) Haufigkeitsangaben in Prozent, bezogen auf die Berichte, in denen diesbeziigliche Angaben enthalten sind
(einschliefdlich Mehrfachnennungen).

(**) Kodierung: 0 = wenig Fortschritte 1 = einige Fortschritte » 2 = sehr grof3e Fortschritte

Etwadie Hafte aller Berichte (51,3 Prozent) enthalten Hinweise auf Erfolge in der Leseforde-
rung, der hthere Anteil in den unteren Klassenstufen (76,0 Prozent) entspricht der dort eben-
falls haufiger formulierten Ziel setzung, das Lesen zu fordern. Hinsichtlich des Rechtschreib-
trainings werten 62,9 Prozent der Berichte die Forderung als erfolgreich, und hier ergeben sich
keine Unterschiede zwischen den Klassenstufen. Bezieht man die Haufigkeit der Berichte, in
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denen im Bereich der schriftsprachlicher Fertigkeiten Fortschritte festgestellt werden, mit dem
Anteil der Berichte, in denen dieser Bereich as Therapieziel genannt wurde (vgl. dazu Tabelle
2.5.3.3), so ergibt sich eine Lernerfolgsquote von 71 Prozent.

Innerhalb der psychol ogisch und sensomotorisch ausgerichteten Ziele ergeben sich im Ver-
gleich zwischen aufgestellten Zielen und Erfol gsbewertungen unterschiedliche Tendenzen: Der
Bereich ,,algemeine psychische Stabilisierung” wird in den Klassenstufen 1 und 2 in 60,0 Pro-
zent der Berichte as erfolgreich aufgefiihrt, in der Sekundarstufe lediglich in 31,1 Prozent der
Berichte. Diese Abstufung der Haufigkeiten entspricht derjenigen bei der Aufstellung der For-
derziele (vgl. Tabelle 2.5.3.3). Auch hinsichtlich des Anteils der Berichte, in denen die Motiva-
tionsforderung as erfolgreich gewertet wird, ergeben sich kaum Unterschiede gegentiber der
Haufigkeiten bel der Nennung dieses Bereichs als Forderziel.

Der Bereich ,,Lernstrategien und Arbeitsverhalten®, der in 20 Prozent der Berichtein den Klas-
senstufen 1 und 2 als Forderziel genannt wurde (vgl. Tabelle 2.5.3.3), wird in keinem einzigen
Bericht Uber AUL-Schiler dieser Altersgruppe a's erfolgreich erwahnt. Dagegen trifft dies auf
52,2 Prozent der Berichte Uber Sekundarstufenschiler zu, obwohl dieser Bereich nur bei 39,1
dieser Altersgruppe as Forderziel explizit genannt worden war.

Der Bereich Sensomotorik und Kor perkoordination wird zwar bei insgesamt 23 Prozent der
Kinder als Therapieziel erwahnt, jedoch lediglich in 10 Prozent der Berichte wird dieser Bereich
als erfolgreich gewertet. Besonders deutlich ist diese Diskrepanz in den Klassenstufen 1 und 2,
wo in 28,0 Prozent der Berichte die Forderung dieses Bereichs als Ziel explizit aufgefuhrt wird,
jedoch in keinem einzigen Fall anschlief3end als Erfolg genannt wird. Dies konnte dafur spre-
chen, dassin diesem basalen Fahigkeitsbereich, deren Grundlagen normal erweise lange vor
Schuleintritt erworben werden, Fordererfolge nur schwierig und langfristig zu erzielen sind,
wenn die Kinder noch im Schulalter deutliche Defizite aufweisen.65

In allen Klassenstufen werden durchschnittlich ca. 2,2 erfolgreich geférderte Bereiche aufge-
fahrt. Bezieht man die Anzahl der Zielbereiche, die in den Therapieberichten as erfolgreich ge-
wertet werden (siehe Tabelle 2.5.4.1), auf die Anzahl der Bereiche, die vorab as explizites
Forderziel genannt worden waren (vgl. Tabelle 2.5.3.3), so zeigt sich ein aufsteigender Trend:
In den Klassenstufen 1 und 2 betragt das Verhdtnis 0,67, in den Klassen 3 und 4 ergibt sich
ein Verhdtnisvon 0,76 und in der Sekundarstufe von 0,85. Dies kann als Hinwels interpretiert
werden, dass die Therapeuten die Forderziele in den hoheren Klasse aufgrund der klarer kontu-

65 Angesichts der fraglichen Zuverlassigkeit der auf Basis freier Antworten ausgewerteten Therapeuteneinschét-
zungen mussen die Ergebnisse allerdings vorsichtig interpretiert werden. Daher kdnnen die damit aufgeworfenen
Fragen, die theoretisch wie praktisch gleichermal3en bedeutsam sind, nicht abschlief3end beantwortet werden: Wo
soll eine Lerntherapie bel Kindern mit Auffélligkeiten in basalen Funktionsbereichen ansetzen? Ist es sinnvoll
oder notwendig, zunéchst die grundlegenden Wahrnehmungs- und Steuerleistungen zu trainieren, oder ist eslern-
therapeutisch effektiver, die Kinder trotz verbliebener Funktionsauffalligkeiten gezielt in ihrer schulischen Leis-
tungsfahigkeit zu trainieren, damit sie einen Anschluss an das schulische Lernen und einen entsprechenden Moti-
vationsschub erfahren? Und: Werden die basalen Funktiond eistungen vor allem durch eng gefasstes, spezifisches
Trainingsmaterial gefordert, oder stellt das schulbezogene Fordermaterial (zum Lesen, Rechtschreiben, Rechnen
usw.) ein geeignetes Ubungsfeld dar?
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rierten Defizite spezifischer formulieren kdnnen, so dass diese nach ihrer eigenen Einschétzung
spéter haufiger realisiert werden.

Insgesamt bewerten die Therapeuten die Fortschritte, die die Kinder bezogen auf die Ziele er-
reicht haben, relativ positiv. Die entsprechende Frage nach dem Ausmal3 der Fortschritte wird
bei 34,3 Prozent der Therapien mit ,, sehr grof3* beantwortet, bei 57,2 Prozent der Kinder wer-
den , einige Fortschritte” festgestellt, und bei 8,6 Prozent der Kinder wird angegeben, dasssie
» €her wenige Fortschritte” gemacht hatten.®6 Zusammengenommen wird das mittlere Ausmal3
der Fortschrittein der Therapie auf der dreistufigen Skalamit einem Wert zwischen , einige
Fortschritte” und ,, sehr grol3e Fortschritte” (M = 1,26) eingestuft (sSiehe Tabelle 2.5.4.1).

2.5.4.2 Vergleich der Lernermerkmale in den Erst- und Folgeberichten

Alszweite Quelle fur die Analyse des Fordererfolgs aus Sicht der Therapeuten werden die Wer-
te fur die Einschétzung verschiedener Leistungs- und Personlichkeitsmerkmale der AUL-Schi-
ler in den Erstberichten mit denen der Folgeberichte verglichen. Die Angaben in Tabelle 2.5.4.2
beziehen sich demnach nur auf jene AUL-Schler, von denen die entsprechenden Einschéatzun-
genin zwei oder mehreren Berichten vorliegen.

Tabelle2.5.4.2: Vergleich von Merkmalen der AUL-Schiler nach Einschétzung
der Therapeuten in den Erst- und Folgeberichten (*)

Einschétzung in Signifikanz (p)
Erstberichten Folgeberichten Effektstérke (E)
schriftsprachliche L eistungen M =1,00 M =1,36 p <.001
s=0,39 s=0,35 E=0,90
sprachliche Leistungen M=132 M=134 p=.76
s=0,57 s=0,51 E=0,04
sensomotorische Leistungen M =133 M=141 p=.11
s=0,33 s=0,33 E=0,22
psychologische Merkmale M =1,00 M =109 p=11
s=0,40 s=0,37 E=0,23
Lernverhaten in der Therapie M =120 M =1,36 p=.004
s=0,36 s=0,40 E=041
soziale Situation in der Klasse M =144 M =156 p=.18
s=0,45 s=0,44 E=0,27
Anzahl Berichte 77 134

(*) Durchschnittswerte fir die einzelnen Merkmalshereiche
(Kodierung: 0 = sehr problematisch « 1 = teilweise problematisch « 2 = nicht problematisch

66 Als Griinde werden in den betreffenden Berichten u.a. unregelmaiger Therapiebesuch, mangelnde Zusammen-
arbeit mit der Schule bzw. den Eltern oder vorzeitiger Abbruch der Therapie genannt, z.B. weil dasKind in eine
Sonderschule umgeschult wurde.
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Die Ergebnisse der Vergleiche fur die einzelnen Leistungs- und Personlichkeitsmerkmalein den
Erst- und Folgeberichten bestétigen im Wesentlichen die Einschétzungen der Fortschrittein den
verschiedenen Zielbereichen der Therapie.

Die Folgeberichte wei sen hochsignifikant hthere Werte fr die schriftsprachlichen Leistungen
aus, dies gilt fur ale Einzelmerkmale der Lese- und Rechtschreibleistungen sowie der Textkom-
petenz. Darliber hinaus ergeben sich signifikant hthere Werte in den Folgeberichten hinsichtlich
der Einschétzung des Lernverhaltensin der Therapie, insbesondere bei den Werten fir die Kon-
zentration und fur die Eigenstandigkeit des Lernens.

Innerhalb des Bereichs psychologischer Merkmale, dessen Durchschnittswerte in Erst- und
Folgeberichten sich nicht signifikant unterscheiden, ergeben sich bel den Einschdtzungen der
Einzelmerkmale Lernmotivation und Motivation zum Lesen und Schreiben signifikant hohere
Werte in den Folgeberichten.

Keine hoheren Werte ergeben sich bei den Variablen fiir die allgemeine Sprachfahigkelt, fur die
sensorischen und motorischen Leistungen und fur die soziale Integration. In diesen Bereichen
haben demnach nach Einschétzung der Therapeuten kaum erkennbare Entwicklungen stattge-
funden.

2.5.4.3 Erfolg der AUL-F6rderung nach Testergebnissen

Eine Uberpriifung der Beurteilungen des Fordererfolgs durch die Therapeuten mit Hilfe objek-
tiver Testergebnisse hangt entscheidend von der Zuverlassigkeit der verwendeten Instrumente
und der Représentativitét der Vergleichsstichprobe ab. Hier liegt bel der aktuellen Analyse ange-
sichts der Datenlage allerdings ein gewisses Dilemma: Die Zahl der Schiler, von denen mindes-
tens zwei Ergebnisse eines standardisierten Rechtschreibtests vorliegen, betrégt in der vorlie-
genden Stichprobe 51 von 154; d.h., nur ca. 33 Prozent der Stichprobe sind représentiert. Er-
mittelt man hingegen Schéatzwerte fir jenen Teil der Stichprobe, von denen informelle Recht-
schreibtestergebnisse vorliegen, so erhoht sich zwar die Zahl der Schiler mit jeweils mindes-
tens zwel Testdaten auf 86 (d.h. 56 Prozent), jedoch sinkt gleichzeitig die Zuverlassigkeit der
Ergebnisse. Daher wurden fir die Berechnung der Durchschnittswerte und der Korrelationen
mit den Einschédtzungen der Therapeuten jeweils mit beiden Werten fur die objektiv ermittelten

L eistungen herangezogen.

Von den 51 wiederholt mit Standardverfahren getesteten AUL-Schiilern erzielen 70,6 Prozent
in der Zweittestung ein besseres Ergebnis asin der Ersttestung, d.h., ihre Rechtschreibleistung
entspricht in der spéteren Testung einem hoheren Prozentrang bzw. T-Wert67 in der betreffen-

67 Der Prozentrang (PR) ist ein statistischer Wert, der die Position einer individuellen Leistung im Rahmen
einer Vergleichsgruppe kennzeichnet. Der Prozentrang gibt an, wieviel Prozent der Vergleichsgruppe eine bessere
oder eine gleich gute bzw. schwéchere Leistung erzielen. Die Prozentrangskalaist zwar sehr anschaulich, hat aber
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den Altersgruppe. Unter Einbeziehung der Schéatzwerte fir die Rechtschreibleistungen trifft die-
ses Erfolgskriterium auf 74,4 Prozent der Stichprobe zu. Der T-Wert fir die mittleren Recht-
schreibleistungen in der Zweittestung liegt fir diese Schuler bel 35,4 (bzw. 36,4) im Vergleich
zum T-Wert von 31,5 (bzw. 30,4) bei der Ersttestung, d.h. der Lernzuwachs betragt im Mittel
—jenach Vergleichsverfahren — zwischen 3,9 und 6,0 T-Werten. Beide Differenzen sind statis-
tisch hochsignifikant (p < .000). Demnach weisen dieim Rahmen der AUL geforderten Kinder
nach einer durchschnittlichen Férderdauer von 12,1 Monaten nach den Ergebnissen der wieder-
holt durchgefihrten Rechtschreibtests einen deutlichen Lernzuwachs auf.

Zwischen der Beurteilung des Fordererfolgs durch die Therapeuten und dem mit Hilfe wieder-
holter Rechtschreibtests erfassten L ernzuwachs der AUL-Schiiler ergeben sich geringe Korre-
lationen (r = .25 bzw. r = .15), die statistisch nicht signifikant sind. Dies bedeutet, dass die
Therapeuten bei der Beurteilung des Fordererfolgs mehrheitlich andere Kriterien als die mit
Rechtschreibtests erfassten L eistungen zugrunde legen. Wegen der gegebenen Unsicherheiten
hinsichtlich der Datenlage miissen diese Ergebnisse jedoch noch a's vorléufig angesehen wer-
den. Es bedarf der Uberpriifung anhand einer gréReren Stichprobe; ebenso steht eine unabhén-
gige Befragung der Lehrkréfte nach ihren Einschétzungen des Lernerfolgs noch aus.

Esist nicht das Ziel der Evauation, die einzelnen Anbieter miteinander zu vergleichen. Viel-
mehr geht es um den Einfluss unterschiedlicher Konzepte auf den Therapieerfolg. Dadie An-
bieter sich an verschiedenen Grobkonzepten fur die Therapie orientieren (siehe Tabelle 2.5.1),
wurde Uberpruft, ob sich dies auch in unterschiedlich ausgerichteten Zielen fir die Therapie
niederschl&gt. Dabei zeigt sich, dass die Anbieter, deren Konzepte vorwiegend aus den Berei-
chen der Sprach- und Verhaltenstherapie fundiert sind, haufiger spezifische Fortschritteim Le-
sen und Schreiben a's Therapieziele nennen, wahrend die Anbieter, deren Konzepte eher den
Bereichen der sensomotorischen bzw. neurolinguistischen Entwicklungstherapie zuzuordnen
sind, haufiger allgemein psychol ogisch und sensomotorisch ausgerichtete Ziele fur die Therapie
angeben. Demnach lassen sich grob zwei Gruppen von Therapeuten vergleichen, deren Thera-
pieansatz (1) eher spezifisch-symptombezogen oder (2) eher allgemein-entwicklungsbezogen
gekennzeichnet werden kann.

Tabelle 2.5.4.3 zeigt die mittleren Werte der Erst- und Zweittestungen sowie der Zuwachswerte
fur die beiden Therapiekonzepte. Der Vergleich hinsichtlich des Lernerfolgs der von ihnen be-
treuten Schiller ist wegen der geringen Zahl von Zweittestungen alerdings mit Unsicherheiten
behaftet. Zudem lassen sich auf dieser Basis keine Wechselwirkungen zwischen Therapieerfolg

den Nachteil, dal3 sie geringe Abweichungen von der Durchschnittsleistung Uberbetont, dagegen L eistungsunter-
schiede in den Extrembereichen eher zu gering erscheinen 183t.

Die T-Wertewerden durch eine statistische Transformation (Flachentransformation der Haufigkeitsverteilung aller
Ergebniswerte) gewonnen. T-Werte sind gegentiber den Prozentrang-Angaben weniger anschaulich, bilden aber
Unterschiede im gesamten Leistungsspektrum statistisch korrekt ab. Aus T-Werten kénnen daher auch Durch-
schnittswerte berechnet werden. T-Werte verteilen sich wiein der Gaul3schen Normalverteilung, ihr Mittelwert
liegt bei T =50, die Standardabweichung betrégt 10 T-Werte.
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und differenziellen Bedingungen analysieren. Dennoch kann der Vergleich der mittleren Zu-
wachswerte der AUL-Schiler, die nach verschiedenen Therapiekonzepten gefordert wurden,
wenigstens Anhaltspunkte fur die unterschiedliche Wirksamkeit der Therapieansétze liefern.

Waéhrend sich der Mittelwertunterschied zwischen den Schiilergruppen der verschiedenen AUL -
Anbietern statistisch nur knapp sichern lasst (p = .06), sind die betreffenden Unterschiede bei
den Zweittestungen hochsignifikant, und auch die mit Hilfe der T-Werte-Differenz berechneten
Mittelwerte flr den Lernzuwachs unterscheiden sich zwischen den Gruppen hochsignifikant (p
<.001). Deutlich hoher fallen die mittleren Zuwachswerte bei den Schilern aus, die nach einem
eher spezifisch-symptombezogenen Konzept gefordert werden, wéhrend die Lernfortschritteim
Rechtschreiben bei den Schillern, deren Forderung eher allgemein-entwicklungsbezogen ausge-
richtet ist, geringer ausfallen.

Tabelle 2.5.4.3; Lernzuwachs der AUL-Schiler bel verschiedenen Therapie-Grundkonzepten

Ausrichtung der Therapiekonzept Anzahl Ersttestung Zweittestung Lernzuwachs
Schiler (T-Werte) (T-Werte) (T-Werte-Diff.)
(2) eher spezifisch-symptombezogen 47 M =317 M = 40,6 M =89
S=6,6 s=7,7 s=73
(2) eher allgemein-entwicklungsbezogen 39 M =28,8 M =314 M=26
S=6,5 $s=6,3 s=75
ale AUL-Schuler 86 M =304 M =36,4 M =6,0
S=6,7 s=84 s=8,0
Signifikanzniveau (einfache Varianzanayse) .06 <.001 <.001
(*)  Quotient aus grofter Differenz zwischen zwei Gruppenmittelwerten und Standardabwel chung der Gesamt-
stichprobe

Dieser Unterschied zwischen den Therapieansétzen entspricht durchaus den theoretisch erwart-
baren Trends. Eine Therapie spezifischer Lernschwierigkeiten ist erwartungsgemald umso effek-
tiver, je klarer sie sich an den Defiziten der Schiler und an ihrem Lernverhalten ausrichtet. Dies
durfte bei einer sprachheilpédagogisch bzw. verhaltenstherapeutisch ausgerichteten Forderung
eher der Fall sein alsbei Ansdtzen, die sich starker an grundlegenden Entwicklungsdefiziten
orientieren oder auf allgemeine psychologische Zielen ausgerichtet sind. Gleichwohl erlaubt die
geringe Zahl der Félle keine Analyse der Wechselwirkungen zwischen weiteren Therapiebedin-
gungen (z.B. personlicher Betreuungsstil, Zusammenarbeit mit der Schule usw.) und dem
Lernerfolg. Daher ist das vorliegende Vergleichsergebnis als vorlaufig anzusehen, das jedoch
auf die Notwendigkeit hinweist, verschiedene Therapiebedingungen hinsichtlich ihrer Forderef-
fektivitat an grofderen Stichproben zu analysieren.
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3 Wirkungsanalyse des Lernerfolgs in der Grundschule

Entsprechend der Vorstellung, dass nicht einzelne Merkmale oder Mal3nahmen allein tber Er-
folg oder Misserfolg des Lehrens und Lernensin der Schule entscheiden, sondern dass viele
Faktoren ineinandergreifen und sich gegenseitig in ihrer Wirkung auf den Lernerfolg beeinflus-
sen, sollen im vorliegenden Kapitel verschiedene Ebenen der schulischen Wirkungsfaktoren zu-
sammengefuhrt werden. Die Analyse des Zusammenwirkens von Merkmalen der Lernerperson-
lichkeit und klassenbezogenen Bedingungen beim Erwerb orthografischer und textualer Kom-
petenz orientiert sich am hypothetischen Kausalmodell des PLUS und erfolgt in drel Schritten:

(1) Zunéchst wird der Gesamtzusammenhang der Einzelvariablen, die nach dem hypotheti-
schen Kausalmodell des PLUS zum Lernerfolg der Kinder beitragen, anhand der Korrela-
tionsbeziehungen zwischen den Einzelvariablen und dem Lernerfolg beschrieben. Die Dar-
stellung unterscheidet zwischen den Merkmalen des Klassenunterrichts, die fur ale Schi-
ler Gltigkeit haben, und den zusétzlichen Merkmalen des Forderunterrichts, die vor alem
fur die Tellgruppe der Kinder mit Lernschwierigkeiten bedeutsam sind.

(2) Im zweiten Schritt werden Gruppen unterschiedlich erfolgreich lernender Schiiler hinsicht-
lich ihrer Leistungsdaten sowie einiger individueller Merkmale der Lernerpersonlichkeit
verglichen. Die Gruppenbildung geschieht mit Hilfe der Clusteranalyse auf der Grundlage
der Kriteriumsvariablen Lernfortschritt in der Rechtschreibung und in der Textkompetenz
sowie der Motivation der Kinder fur das Lesen und Schreiben. Aus dem Vergleich dieser
Lernergruppen ergeben sich Hinwelse darauf, welchen Stellenwert die erfassten
Personlichkeitsmerkmale fir den schulischen Lernerfolg aufweli sen.

(3) Inder abschlieffenden Analyse wird nach solchen Merkmalen gefragt, die lernforderliche
Klassen von den anderen Klassen unterscheiden. Dazu werden unter schiedlich lernfor-
derliche Klassen hinsichtlich der Le stungsmerkmale und verschiedener Unterrichtsbe-
dingungen verglichen, die sich auf die Schule insgesamt, auf die Strukturmerkmale des
Unterrichts, die Lehrerpersonlichkeit sowie auf den Unterrichtsablauf beziehen; dartiber
hinaus werden einige Bedingungen des Forderunterrichts in den Vergleich einbezogen.

Die Aufteilung der Analyse in klassen- und schiilerbezogene Auswertungen entspricht einerseits
der Tatsache, dass Unterricht der Lehrkréfte in der Regel auf die gesamte Klasse ausgerichtet ist
und fur die Lernenden in dieser Klasse eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage darstellt; daher
werden fUr die Vergleiche hinsichtlich des Unterrichtserfolgs die Ergebnisse aller Schiler in der
Klasse herangezogen, die in Form von Klassenmittelwerten aggregiert sind. Auf der anderen
Seitelernt jedes Kind auf seine individuelle Weise und bringt seine personlichen V oraussetzun-
gen in den Lernprozess ein; daher werden die Vergleiche zwischen unterschiedlich erfolgreich
lernenden Schiilern auf der Grundlage der individuellen L eistungsergebnisse durchgefihrt und
die entsprechenden Unterrichtsmerkmal e den einzelnen Kindern zugeordnet.
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3.1 Wirkungsmodell fir lernférderlichen Unterricht

Fur die wissenschaftliche Begleitung des PLUS wurde ein hypothetisches Wirkungsmodel| fur
den Lernerfolg im Lesen und (Recht-) Schreiben entworfen, aus dem Vorschlage fir Verande-
rungen in der Schulpraxis entwickelt, Mal3nahmen fir die L ehrerfortbildung geplant und Krite-
rien fUr die projektbegleitende Evaluation gewonnen werden konnen (vgl. May 1994c).
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Abbildung 3.1: Wirkungsmodell des lernférderlichen Unterrichts im Lesen und Schreiben

Der Lernerfolg im Rahmen des schulischen Unterrichts wird in diesem Modell (siehe Abbil-

dung 3.1) im Hinblick auf drei Ziele definiert, dieim Laufe der Zeit so weit wie moglich zu rea-
lisieren sind:
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(1)  moglichst hohe Lernmotivation der Schiiler
(2)  bessere Leistungen in der Klasse insgesamt

(3)  mdglichst wenige Kinder mit andauernden Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS)

Das Wirkungsmodell unterscheidet zwel grundlegende Wirkungsstrange fir den Lernerfolg der
Schiler, diein komplexer Weise ineinandergreifen und sich wechsel seitig beeinflussen:

(@  DiePersonlichkeit der Lernenden, durch dieihreindividuellen Lernvoraussetzungen
bestimmt werden, wird in hohem Mal3e durch Faktoren des auf3erschulischen Umfelds
(Familie, soziokulturelle Lern- und Anregungsbedingungen) beeinflusst.

(b)  DieLernbedingungen in der Klasse werden entscheidend durch die Unterrichtsorganisa-
tion und das Interaktionsverhalten der Lehrer gegentiber den Schilern bestimmt, deren
Handlungsmoglichkeiten ihrerseits von den Bedingungen in der Schule und den Merk-
malen des Kollegiums beeinflusst werden.

Die wichtigsten Lernvoraussetzungen des Kindesbeim Schriftspracherwerb sind nach diesem
Modell sein sprachlich-kognitiver Entwicklungsstand, seine allgemeine Lernfahigkeit und sein
Selbstbild als Lernender, seine gegenstandsspezifischen Vorkenntnisse (Einsichten in den Auf-
bau von Sprache und Schrift) sowie seine Erfahrungen der personlichen Bedeutsamkeit des
Schriftsprachgebrauchs. Ein wesentlicher Teil dieser Lernvoraussetzungen, die die gesamte
Personlichkeit des Kindes umfassen (und daher auch umfassender als ,, L ernervoraussetzungen®
begriffen werden), kdnnen nicht direkt von der Schule beeinflusst werden, sondern werden
wesentlich von auf3erschulischen Faktoren (wie den Anregungsbedingungen im Elternhaus und
in der weiteren Umwelt des Kindes, seine vorschulischen Lernerfahrungen, auf3erschulische
Forderangebote usw.) bestimmt. Die Lernvoraussetzungen sind jedoch nicht als statisch anzu-
sehen, sondern a's eine sich im schulischen und auf3erschulischen Lern- und Entwicklungspro-
zess standig verandernde Gesamtheit der personlichen Lernbedingungen eines Kindes.

Gerade in den Anfangsphasen des Schriftspracherwerbs wird ein Grofiteil der Lernprozesse
durch die Instruktionen der Lehrenden im Unterricht gesteuert, und auch die individuelle Verar-
beitung schriftsprachlicher Handlungserfahrungen (learning by doing) geschieht im Rahmen
und infolge des schulischen Unterrichts. Infol gedessen werden die aktuellen Lern(er)vorausset-
zungen standig durch den Unterricht und die Lehrenden beeinflusst. Gleichzeitig muss ein
schilerorientierter Unterricht auch stets die Lernvoraussetzungen der Schiller berticksichtigen
und aufgreifen, so dass L ern(er)voraussetzungen und Unterricht sich wechsel seitig bestimmen.
Der Unterricht regt Lernprozesse und damit fortschreitende L ernstdnde an, die es wiederum er-
maoglichen, anspruchsvollere und komplexere Aufgaben im Unterricht zu behandeln.

Der Lernerfolg hangt demnach entscheidend davon ab, wie das Kind seine Lern(er)vorausset-
zungen nutzen kann, um sich produktiv mit dem L erngegenstand auseinanderzusetzen. Zwar
kann der Unterricht nicht direkt beeinflussen, wie rasch und 6konomisch das einzelne Kind
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neue Informationen verarbeitet und wel che schriftsprachlichen Erfahrungen es auf3erhalb der
Schule sasmmelt. Jedoch kann der Unterricht wesentlich dazu beitragen, dass die verfligbare
Lernzeit moglichst effektiv genutzt wird. Die fir einen forderlichen Unterricht (Klassenunter-
richt und andere schulische Forderangebote) entscheldenden Faktoren bestehen in der Schaf-
fung einer guinstigen Lernorganisation (z.B. die Passung zwischen individuellen Lernvoraus-
setzungen und Unterrichtsangebot, Herausbildung von Arbeitsroutinen), in der Systematik des
schriftsprachlichen Unterrichts (z.B. Abfolge der Lernangebote, Vermeidung von Einseitigkei-
ten beim Erarbeiten von Prinzipien), in Mal3nahmen zur Motivierung zum Lesen und Schreiben
(z.B. durch interessante Projekte, anerkennende und stimulierende Riickmeldungen) und im
haufigen Lesen und Schreiben in allen Schulfachern.

Diesefir die Lerneffektivitét forderlichen Unterrichtsbedingungen hdngen neben den materiel-
len Voraussetzungen und dem institutionellen Rahmen entscheidend von der Kompetenz der
Lehrpersonen ab, das heifd von ihren fachlichen, methodischen, diagnostischen, p&dagogi-
schen und kommunikativen Fahigkeiten. Dartiber hinaus beeinflussen die L ehrpersonen tber
ihr Modéllverhalten (z.B. durch ihren personlichen Umgang mit Schwierigkeiten) die Lernen-
den, und sie konnen indirekt auf die Lernvoraussetzungen der Lernenden wirken, indem sie
z.B. die Eltern und andere Personen hinsichtlich der Gestaltung der aul3erschulischen Lernum-
welt beraten. Die Kompetenz und die Mdglichkeiten der Lehrpersonen zur Schaffung eines
lernférderlichen Unterrichts hdngen nicht nur von ihren allgemeinen personlichen Vorausset-
zungen und ihrer Qualifikation ab, sondern werden nicht unwesentlich durch die Schulatmo-
sphére, die sie mitgestalten, bedingt. Dazu gehdren Faktoren wie die K ooperation zwischen den
L ehrpersonen, die Koordination und gegenseitige Beratung sowie die schulinterne Fortbildung
(z.B. im Rahmen themenbezogener Konferenzen), das gesamte Lehr- und Lernklimain der
Schule sowie die ,, Grundibereinkiinfte* iber padagogische Aufgaben und Ziele unter den Lehr-
kréften.

3.2 Lernerfolg im Zusammenwirken von Lernerpersonlichkeit
und Unterricht

Zur Uberprifung der Annahmen des Wirkungsmodells wurden die im Rahmen der Langs-
schnittuntersuchung erhobenen Variablen einer Korrelationsanalyse unterzogen. Hierfur wur-
den die Daten der Tellstichprobe von Kindern herangezogen, fur die neben Testergebnissen und
Textprodukten auch Beschreibungen und Einschétizungen durch die Klassenlehrer vorliegen.
Grundlage fur die Korrelationsanalysen sind die schiilerbezogenen Daten, denen die auf die ge-
samte Klasse, auf die Schule oder auf das schulische Umfeld bezogenen Angaben zugeordnet
wurden.
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Tabelle 3.2.1; Variablenbiindelungen fir die Korrelationsanalysen zum Lernerfol g8

Variablen- faktorenanalytisch geblindelte Teilvariablen Form der Daten-
bezeichnung erhebung
Lernerfolg mittlerer Lernzuwachsin der Rechtschreibung Kl. 1 bis 4 Rechtschreibtest
mittlerer Lernzuwachsim Textschreiben Kl. 1 bis4 Produktbewertung
Mittelwert fur Motivation und Selbstbild KI. 2 bis 4 Selbstbeschreibung
Lerner- allgemeine L eistungsfahigkeit KL-Fragebogen
personlichkeit schriftsprachliche Leistungen
Selbstvertrauen und psychische Belastbarkeit
Motivation, Lern- und Arbeitsverhalten
Sozialverhalten und soziale Integriertheit
Regelverhalten
soziokulturelles Sozialindex (Erhebung zur Lernausgangslage Kl. 5, 1995) (Elternbefragung)
Umfeld und soziale Belastung der Schule (Voruntersuchung 1993/94) Schulaufsicht
hausliche Hilfe- soziale Belastung der Schule SL-Fragebogen
stellung Ausmal der regelmaigen Schulkontakte der Eltern K L-Fragebogen
Ausmal’ hauslicher Hilfestellung KL-Fragebogen
Verhdtenin der Lern- und Arbeitsverhalten in der Klasse KL-Fragebogen
Klasse Sozialverhalten in der Klasse
Lehrerverhalten Orientierung auf den Unterrichtsablauf KL-Fragebogen
Aufmerksamkeit fir die Kinderaul3erungen
Struktur des mittlere Lesezeit im Unterricht KI. 1 bis 4 KL-Fragebogen
Unterrichts mittlere Dauer des Schreibensim Unterricht KI. 1 bis4
mittlere Anzahl der Leseprojekte Kl. 1 bis4
mittlere Anzahl der Schreibprojekte KI. 1 bis4
klasseniibergrei- Anzahl der Konferenzen zum Thema,,, Lesen und Schreiben* SL-Fragebogen
fende Bedingun- Anzahl der schulinternen Fortbildungsveranstaltungen SL-Fragebogen
gen der Schule Bewusstsein fiir die Bedeutung des Lesens und Schreibensim SL-Fragebogen
Kollegium
Konzept des Ausgewogenheit der Zielbereiche fiir den Forderunterricht KL-Fragebogen
Forderunterrichts (, spezifische Fertigkeiten”, , Lernstrategien®, ,, Motivation®) SB-Fragebogen
Verhdltnis externer zu interner Forderung in der Klasse
Kooperation Intensitdt und Klima der Arbeitsbeziehungen KL-Fragebogen
zwischen kooperative Gestaltung der Forderung SB-Fragebogen
Klassen- und K ooperation im Klassenunterricht
Forderlehrerin Abgrenzung der Aufgabenbereiche

Um den Lernerfolg mdglichst umfassend zu bestimmen, werden nicht nur der Leistungszu-

wachs in den beiden Teilbereichen Rechtschreibung und Textkompetenz herangezogen, son-
dern dartiber hinaus auch das Ausmal? der von den Schiilern selbst eingeschétzten Motivation
zum Lesen und Schreiben. Als Definition des Lernerfolgs in diesem umfassenderen Sinne gilt,
dass die Schiler im Laufe der Grundschulzeit méglichst grof3e Lernfortschritte in der Recht-
schreibung und in der Textgestaltung erzielen und dabel gleichzeitig ein moglichst hohes Mal3
an Motivation fir das Lesen und Schreiben zeigen. Operationalisiert werden diese Kriterien fr
den Lernerfolg durch die Variablen

68 Zur Beschreibung der Einzelvariablen siehe den Gesamtbericht (May 2000b).
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. mittlerer Lernzuwachs in der Rechtschreibung in den Klassen 1 bis4
. mittlerer Lernzuwachs in der Textkompetenzin den Klassen 1 bis4
. Mittelwert fir Motivation und Selbstbild in den Klassen 2 bis 4

Um die Anzahl der K orrel ationsbeziehungen der Ubersichtlichkeit wegen zu begrenzen, wur-
den die Einzelvariablen der verschiedenen Bereiche mit Hilfe von Faktorenanalysen zusammen-
gefasst. Hierfur wurden nur solche Variablen herangezogen, die fir ale betreffenden Klassen
bzw. Kinder erhoben worden waren und fur die sich fr jede Klasse bzw. jeden Schiler quan-
tifizierbare Werte bestimmen lassen. Tabelle 3.2.1 gibt eine Ubersicht tber die firr die Korrela-
tionsanaysen vorgenommenen V ariablenbtindel ungen.

Danur ein Tell der Kinder Forderunterricht erhielt, wurde die Korrelationsanalyse in zwei
Schritten durchgefuhrt.

(1) DieBeziehungen der im Klassenunterricht wirksamen Variablen wurden auf der Basis
der Daten aler Schiler der betreffenden Klassen, fur die diese Daten vorlagen, analy-
sert.

(2) Indie Analyse der Korrelationen der mit dem FOrderunterricht zusammenhéngenden
Variablen wurden nur die Kinder einbezogen, die in ihrer Klasse eine gesonderte Forde-
rung erhielten.

Da die verschiedenen Bedingungen und Merkmal e des Unterrichts und der Schiler sich wech-
selsaitig bedingen und daher nicht von einfachen Ursache-Wirkung-Beziehungen auszugehen
ist, wurde als statistisches Mal3 fir die Darstellung der Zusammenhéange zwischen den Variab-
len die Korrelation gewahlt. Die statistische Korrelation stellt die Enge der Zusammenhange in
einer groferen Gruppe von Individuen dar, ohne jedoch Aussagen Uber die Richtung moglicher
Kausalwirkungen zu treffen.

Einfache Korrelationen zwischen Variablen, die innerha b eines komplexen Gefliges gegensei-
tiger Zusammenhange stehen, erlauben alerdings auch keine Aussage dartiber, inwieweit zwei
Variablen tatsichlich in einem direkten Zusammenhang stehen oder lediglich vermeintlich kor-
relieren; denn die Korrelation zweier Variablen kann auch durch eine oder mehrere andere Vari-
ablen, zu denen die untersuchten Variablen ebenfalls einen Zusammenhang aufweisen, verur-
sacht sein. Um derartige ,, Scheinkorrelationen” (vgl. Stelzl 1982) moglichst auszuschlief3en,
wurden fur alle Variablenpaare anstelle der einfachen Korrelationen sog. Partialkorrelationen
unter Kontrolle aller tbrigen Variablen berechnet. Die auf diese Weise zwischen den Variablen-
paaren bestimmten , bereinigten* Korrelationswerte fallen zahlenmél3ig meist geringer alsdie
einfachen Korrelationswerte aus, da die Partialkorrelationen ausschliefdich die direkten Bezie-
hungen zwischen den betreffenden Variablen unter Ausschaltung des Einflusses aller Ubrigen
Variablen wiedergeben. Die Grélenordnung der Korrelationen wird in den Abbildungen 3.2.2a
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und 3.2.2b durch die Stérke der Verbindungslinie dargestellt; nicht-signifikante Korrelationen
wurden weggel assen.

(@ Lernerfolg im Kontext von Lernermerkmalen und Klassenunterricht

Abbildung 3.2.2a zeigt die Partialkorrelationen der individuellen und Klassenmerkmale im Rah-
men des Klassenunterrichts. Die empirische Basis bilden 218 Kinder aus 66 Klassen, von de-
nen die entsprechenden Daten vorliegen. Die multiple Korrelation zwischen der Variable ,,Lern-
erfolg“ und den Ubrigen Variablen ergibt R = .63, d.h., die multiple Determination R2 betragt
40 %. Die Korrelationen ab ryy , = .05 sind statistisch signifikant (p < .05); Korrelationen mit
Werten ryy , > .10 sind statistisch hochsignifikant (p < .01).

Abbildung 3.2.2a: Lernerfolg im Kontext individueller, schulischer und aul3er-
schulischer Bedingungen (n = 218)
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Die stérksten Zusammenhange ergeben sich zwischen den Variablen ,,Lernerfolg“ und ,, Lerner-
personlichkeit* sowie zwischen der Variable ,, soziokulturelles Umfeld* und den Variablen

» Verhalten der Klasse" und ,, Lernerpersonlichkeit”. Dies bestétigt die bekannte Tatsache, dass
individueller Lernerfolg in erster Linie mit den Merkmalen der Lernerpersonlichkeit zusammen-
hangt und dieseihrerseits starke Wurzeln in den soziokulturellen Umfel dbedingungen hat.

Neben der Verbindung zur Variable, Lernerpersonlichkeit” ergeben sich fur die Variable , Lern-
erfolg” noch zwe weitere signifikante Zusammenhange, namlich zu den Variablen ,,Verhaten
der Klasse" und ,, Lehrerverhalten®. Diese drei Variablen bilden demnach die Knotenpunkte fur
unmittel bare Zusammenhéange mit dem individuellen Lernerfolg, allerdings mit deutlicher Ab-
stufung. Zwischen den tbrigen Variablen (Umfel dbedingungen, Schulmerkmale, Unterrichts-
struktur) und dem Lernerfolg ergeben sich keine direkten Beziehungen, wenn der Einfluss an-
derer Variablen kontrolliert wird. Eine Wechselwirkung zwischen diesen Variablen und dem
Lernerfolg findet demnach nur indirekt Uber die Zusammenhénge mit anderen Variablen stait,
dieihrerseits eine direkte Korrelation mit dem Lernerfolg aufweisen.

Mit insgesamt sechs statistisch signifikanten Partialkorrelationen weist die Variable, Lehrerver-
halten” die meisten Beziehungen zu anderen Variablen auf. Sie nimmt demnach eine Schltissel-
stellung innerhalb des hier betrachteten Wirkungsgefiiges im Zusammenhang mit Lernerfolg in
der Schule ein. An zweiter Stelle folgt mit funf signifikanten Partialkorrelationen die Variable

» Verhalten der Klasse*. Die Variable , Struktur des Unterrichts* weist demgegeniiber die we-
nigsten signifikanten Partialkorrelationen auf; lediglich die Beziehungen zum Lehrerverhalten
und zu den klassenuibergreifenden Schulbedingungen sind stati stisch bedeutsam.

(b) Lernerfolg von Kindern mit Lernschwierigkeiten im Kontext von
L ernerpersonlichkeit, Unterricht und Forderunterricht

Abbildung 3.2.2b zeigt die Partialkorrelationen zwischen individuellen und klassenbezogenen
Merkmalen im Rahmen des Klassenunterrichts unter Einbeziehung von Merkmalen des Forder-
unterrichts. Zu den bereitsin Abbildung 3.2.2a dargestellten Variablen kommen die Variablen
» Konzept des Forderunterrichts® sowie ,, Kooperation der Klassen- und Forderlehrerin® hinzu.
Die empirische Basis dieser Detailanalyse bilden 134 Forderkinder aus denselben 66 Klassen,
von denen die entsprechenden Daten auch zum Forderunterricht vorliegen. Die multiple Korre-
lation zwischen der Variable , Lernerfolg” und den tbrigen Variablen ergibt hier R = .68, die
multiple Determination R2 betragt demnach 46 %. Wegen der geringeren GroRe dieser Teil-
stichprobe sind die Korrelationen erst ab ryy , = .10 statistisch fraglich signifikant (p <.10),
und die statistisch signifikanten Korrelationen (p < .05) weisen Wertevon ryy , > .15 auf.
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Abbildung 3.2.2b: Lernerfolg leistungsschwacher Kinder im Kontext mit
individuellen Merkmalen sowie mit Bedingungen des
Klassen- und Forderunterrichts (n = 134)
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Infolge der durch die Merkmale des Forderunterrichts vergrof3erten Variablenanzahl ergeben
sich mehr Einzelbeziehungen als bel der Beschrankung auf den Klassenunterricht. Dennoch
lassen sich die Grundstrukturen beider Korrelationsanalysen gut miteinander vergleichen.
Wurde man die Beziehungdlinien, die die beiden Variablen ,, Konzept des Forderunterrichts* und
, Kooperation zwischen Klassen- und Forderlehrer” mit den tbrigen Variablen verbinden, aus
der Abbildung 3.2.2b herausnehmen, ergdbe sich nahezu dieselbe Beziehungsstruktur wiein
Abbildung 3.2.2a. Dies unterstreicht, dass der Lernerfolg der Kinder mit Lernschwierigkeiten
im schulischen Unterricht von den gleichen Bedingungen und Merkmalen beeinflusst wird wie
bei den Ubrigen Kindern: Im Mittelpunkt stehen auch bel ihnen die Variablen ,, Lehrerverhalten*
und ,, Verhalten der Klasse", die mit jewells acht signifikanten Partialkorrelationen die meisten
Beziehungen mit den Gbrigen Variablen aufweisen.

Im Unterschied zum Beziehungsgeflecht in Abbildung 3.2.2a ergeben sich fur die Tellgruppe
der lernschwachen Kinder jedoch relativ stérkere Korrelationen zwischen dem Lernerfolg und
den schulischen Variablen. Dies bestétigt die Ergebnisse der Prozessanalyse des Unterrichts, die
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fur die lernschwachen Kinder einen engeren Zusammenhang zwischen Lernerfolg und den Un-
terrichtsvariablen ,, Lehrer-Schiler-Interaktion” sowie ,, Interaktion zwischen Schilern® als bel
den Ubrigen Schilern erbringt (siehe Kapitel 3.2.3). Zudem ergibt sich eine direkte Verbindung
zwischen dem individuellen Lernerfolg der Forderkinder und der Variable ,, Konzept des Forder-
unterrichts’, die durch den Zeitanteil externer Forderung sowie die Ausgewogenheit verschiede-
ner FOrderziele operationalisiert ist.

Die beiden Variablen, die den Forderunterricht kennzeichnen, weisen dariiber hinaus verschie-
dene signifikante Partialkorrel ationen mit anderen schulischen Variablen auf. Die Variable ,, Kon-
zept des Forderunterrichts® weist die hochste Partialkorrelation mit der Variable ,, klassentiber-
greifende Schulbedingungen® auf; dies erklért sich u.a. aus der Rolle der Schriftsprachberater,
diein der Regd in mehreren Klassen tétig sind und auch tber ihre Initiativen in Konferenzen
und schulinternen Fortbildungsveranstaltungen die klassentibergreifenden Bedingungen in der
Schule beeinflussen. Die zahlenméldig zweitengste Partialkorrelation ergibt sich zwischen den
Variablen ,, Kooperation von Klassen- und Forderlehrerin“ und ,, Struktur des Klassenunter-
richts*. Diese beiden Variablen bedingen sich demnach in der hier operationalisierten Weisein
hohem Mal3e; d.h., je mehr Projekte und eigensténdige Arbeitsphasen der Unterricht aufweist,
desto intensiver ist die Kooperation zwischen den Lehrkréften. Dies erscheint plausibel, denn
die Kooperation zweier Lehrkréfte erleichtert die Durchfiihrung von Projekten, wahrend eine
projektorientierte Offnung des Unterrichts wiederum die K ooperation erleichtert. Ein direkter
Zusammenhang dieser Variablen mit dem Lernerfolg ergibt sich jedoch nicht.

3.3  Merkmale lernerfolgreicher Schuler

Nachdem die bisherige Analyse ergab, dass der Lernerfolg aler Schiler —wenngleich in unter-
schiedlichem Ausmal3 — sowohl mit individuellen Merkmalen (Lernerpersonlichkeit) als auch mit
Unterrichtsmerkmalen zusammenhangt, sollen im Folgenden diese Bedingungsvariablen fir den
Lernerfolg analysiert werden. Um die Relevanz der verschiedenen schillerbezogenen Variablen
fUr den Lernerfolg zu analysieren, sollen Gruppen von Schilern mit unterschiedlichem Lerner-
folg verglichen werden. Um zu prifen, ob sich innerhalb der Gesamtstichprobe verschiedene

L ernergruppen ausmachen lassen, die sich hinsichtlich der Lernerfolgskriterien qualitativ unter-
scheiden, wurde fur die Gruppenbildung nicht mit Hilfe der Werte der Faktorenanalyse aus den
drei Lernerfolgsvariablen durchgefihrt. Denn in der Faktorenanalyse ergibt sich mit diesen drel
Variablen zwar nur ein einziger Faktor, jedoch werden damit lediglich 47,8 Prozent der gemein-
samen Varianz aufgeklart. Daher erscheint esfir die Beschreibung verschiedener Typen von
Lernern sinnvoller, die Gruppierung mit Hilfe eines Verfahrens vorzunehmen, dasin der Lage
ist, die Stichprobe nach dem Verhdltnis der einzelnen Variablen zueinander zu klassifizieren. Da
her wurde zur Heraushildung von Vergleichsgruppen unterschiedlich erfolgreich lernender Kin-
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der in der Gesamtstichprobe eine Clusteranalyse mit den drei Lernerfolgsvariablen , Lernzu-
wachs in der Rechtschreibung®, ,, Lernzuwachsim Textschreiben sowie ,Motivation und
Selbsthild als Lerner* durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Clusteranalysef® ergeben drel gut inter-
pretierbare Cluster, die sich nach den z-Werten der Kriteriumsvariablen (siehe Abbildung 3.3.1)
fol gendermal3en beschreiben lassen:

Abbildung 3.3.1: Gruppen unterschiedlich lernerfolgreicher Schuler
(Ergebnisse der Clusteranalyse)
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Gruppe 1l Kinder mit einem hohen Lernzuwachsin der Rechtschreibung und mit einem sehr
hohen Lernzuwachs in der Textkompetenz, jedoch mit einer eher geringen Selbst-
einschétzung der Motivation fur Lesen und Schreiben in der Schule (Antell in der
Gesamtstichprobe: 18,3 Prozent)

69 Eswurde eine hierarchische Clusteranalyse nach der sog. WARD-Methode durchgefiihrt, die zur Cluster-Bil-
dung das Kriterium eines moglichst geringen Anstiegs der Summe der Abweichungsgquadrate innerhalb der Clus-
ter zugrunde legt (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber 1994; Bortz 1993).
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Gruppe 2 Kinder mit einem mittleren Lernzuwachs in der Rechtschreibung sowiein der Text-
kompetenz und gleichzeitig relativ hoher Motivation fur Lesen und Schreiben in der
Schule (Anteil: 62,6 Prozent)

Gruppe 3 Kinder mit einem extrem geringen Lernzuwachs in der Rechtschreibung, einem
sehr geringen Lernzuwachsin der Textkompetenz und mit niedriger Motivation fur
Lesen und Schreiben in der Schule (Anteil: 19,1 Prozent)

Diedre Lernerfolgsgruppen lassen sich weliter differenzieren, wenn man die Entwicklung ihrer
Durchschnittswerte in den schriftsprachlichen Leistungen sowie in weiteren Variablen, die fur
die Gesamtstichprobe vorliegen, in Tabelle 3.3.2 betrachtet.

Tabelle3.3.2:  Leistungsentwicklung und Lernmotivation bei Schilern
mit unterschiedlichem Lernerfolg

Lernerfolgsgruppe
1 2 3
Lermwedshoth, | Lerawedsmittdgold|  Lermuwadsniedig
Mativaionmédg Mativationhoch Mativaionniediig | Effekt-
Variable M | S M | S M | S stérke
Rechtschreibung | | |
LB 1: Lernbeobachtung Nov. KI. 1 156 | 7,0 171 | 67 114 | 57 0,83
LB 2: Lernbeobachtung Febr. KI. 1 202 | 74 20 | 65 154 | 68 0,94
HSP 1: Graphemtreffer KI. 1 457 | 100 | 455 | 82 384 | 124 | o7
HSP 2: Graphemtreffer KI. 2 1310 | 114 | 1265 | 122 | 1137 | 201 | 1,06
HSP 3: Graphemtreffer KI. 3 1796 | 97 | 1697 | 109 | 1533 | 188 | 170
HSP 4/5: Graphemtreffer KI. 4 2663 | 69 | 2559 | 78 | 2340 | 91 2,09
Bildgestaltung (*) | | |
Bildbewertung KI. 1 (, Fell*) 302 | 09 | 284 | 097 | 251 | 094 | 053
Bildbewertung K. 2 (, Koffer*) 308 | 090 | 276 | 08 | 260 | 094 | 054
Bildbewertung KI. 3 (, Fantasie") 287 | 092 | 259 | 087 | 227 | 077 | 068
Bildbewertung K. 4 (, Senecio") 284 | 095 | 245 | 09 | 222 | o084 | 049
Textkompetenz (*) | | |
Textbewertung KI. 1 (, Fell*) 207 | 102 | 288 | 09 | 239 | 092 | 057
Textbewertung KI. 2 (, Koffer) 354 | 092 | 284 | 074 | 237 | 079 | 136
Textbewertung K. 3 (, Fantasie’) 359 | o082 | 268 | 069 | 195 | o054 | 195
Textbewertung K. 4 (, Senecio®) 385 | 075 | 259 | 083 | 187 | 064 | 206
Motivation und Lernerselbsthild
Schiilerselbstportrét K. 2 013 | 020 | 033 | 028 | 008 | 018 | 093
Schillerselbstportrét KI. 3 014 | 022 | 034 | 027 | 008 | 017 | 09
Schiilerselbstportrét KI. 4 018 | 027 | 033 | 029 | 010 | 018 | 082
soziokulturelles Umfeld 017 | 08 | 006 | 08 | -041 | 09 | 064
Auslsnderanteil 27 % 31% 33% 0,13
Anteil Médchen 53 % 53 % 34 % 0,38
Anzahl 259 (18,3 %) 883 (62,5 %) 271(19,2 %) 1413

(*) kombinierte Bild- und Textaufgabe
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Die Vergleiche der Gruppen hinsichtlich der Leistungsentwicklung ergeben fir die verschiede-
nen Fahigkeitsbereiche unterschiedliche Trends:

Die mittleren Rechtschreibleistungen der Kinder mit hohem Lernzuwachs liegen in der ersten
Klasse zunédchst unterhalb derjenigen der Gruppe mit mittlerem Lernzuwachs, jedoch liegen die
Leistungen beider Gruppen bereits zu diesem friihen Zeitpunkt deutlich Giber den Werten der
Gruppe der Kinder mit geringem Lernzuwachs. Erst ab dem zweiten Schuljahr Uberholen die
Kinder mit hohem Lernerfolg die mittlere Gruppe in der Rechtschreibleistung, und der Abstand
zwischen den beiden Gruppen sowie gegentiber der dritten Gruppe wird kontinuierlich grof3er.
In Klasse 4 erreicht die Effektstarke des Mittelwertunterschieds zwischen den Gruppen immer-
hin mehr als zwei Standardabwei chungen.

Die Entwicklung der Mittelwertunterschiede hinsichtlich der Textkompetenz ergibt einen &hnli-
chen Trend: Deutliche Unterschiede bestehen von Anfang an zwischen der Gruppe der Kinder
mit geringem Lernerfolg und den tbrigen Kindern, und ab Klasse 2 werden auch die Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppen mit hdherem Lernerfolg gréfer, und wegen der abneh-
menden Streuung der Werte in der Gesamtstichprobe nimmt auch hier die Effektstarke der Mit-
telwertunterschiede zwischen den Gruppen mit der Zeit zu.

Die Tatsache, dass auch die mittleren Bewertungen fir die Bildgestaltung bei den Bild- und
Textaufgaben von Anfang an deutliche Unterschiede zwischen den Gruppen markieren, die
Gruppenunterschiede jedoch mit den Schuljahren nicht zunehmen, zeigt, dass sich die Lerner-
folgsgruppen auch hinsichtlich nicht-schriftsprachlicher Fahigkeiten unterscheiden. Dies deutet
bereits darauf hin, dass die Unterschiede im Lernerfolg offenbar auch mit generellen Fahig-
keitsunterschieden zusammenhéngen.

Dieser Befund wird durch deutliche Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich des So-
zialfaktors bestétigt.”0 Die Gruppe der Kinder mit hohem Lernerfolg stammt im Durchschnitt
aus einem deutlich giinstigeren soziokulturellen Umfeld a's die Gruppe der Kinder mit mittle-
rem Lernerfolg und insbesondere die Gruppe mit niedrigem Lernerfolg. Dies entspricht den Er-
gebnissen der Korrelationsanalyse (siehe Abschnitt 3.2), die einen deutlichen Zusammenhang
zwischen soziokulturellem Umfeld und Lernerpersonlichkeit sowie (indirekt) dem Lernerfolg
erbrachte.

Hinsichtlich des Audanderanteils ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Lernerfolgsgruppen. Da der Lernerfolg nicht durch die absolute Hohe der schriftsprachlichen
L eistungen, sondern durch den spezifischen L e stungszuwachs definiert wird, ergibt sich kein

70 v erschiedene Faktoren des sozialen Umfelds der Schule — darunter Variablen wie Einschétzung der sozialen
Belastung durch die Schulleitungen, Buchbestand im Elternhaus, Bildungsniveau der Eltern, Erwerbsstatus des
Vaters, Vorhandensein eines eigenes Kinderzimmer u.a. —wurden zu einer Variable , Sozidfaktor* zusammenge-
fasst, die signifikant mit den schriftsprachlichen Leistungen der Kinder und dem Lernzuwachs in den Klassen kor-
reliert. Zur Operationalisierung des Sozialfaktors und zu Zusammenhéngen mit den Schulleistungen siehe aus-
fuhrlich den Gesamtbericht: May 2000b, Abschnitt 2.1.
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Zusammenhang mit der Muttersprache: Kinder mit Deutsch als Zweitsprache sind in alen Lern-
erfolgsgruppen anndhernd gleich stark vertreten.

Ein deutlicher Unterschied ergibt sich bei der Geschlechterverteilung in den Lernerfolgsgrup-
pen; der Antell der Madchen ist in den erfolgreicher lernenden Gruppen mit je 53 Prozent deut-
lich hoher asin der Gruppe mit geringem Lernerfolg (34 Prozent). Wie in vielen anderen Un-
tersuchungen zum Lernen in der Schule ergibt sich auch hier ein deutlicher Zusammenhang
zwischen Lernversagen und Geschlecht.

Die mittleren Gruppenwerte fir die Motivation im Lesen und Schreiben und das schulische
Lernerselbstbild ergeben einen anderen Trend as die Leistungsvariablen: Nicht die Kinder mit
hohem Lernzuwachs zeigen die htchsten Motivationswerte, sondern die Kinder mit mittlerem
Lernzuwachs schreiben sich selbst im Mittel deutlich hhere Motivationswerte as die beiden
anderen Gruppen zu. Die Abstéande zu den beiden Gruppen mit hohem bzw. niedrigem Lerner-
folg sind fast gleich hoch, und die Mittelwertunterschiede bleiben in den drel Schuljahren, in
denen diese Selbsteinschatzungen der Kinder erhoben wurden, etwa gleich grof3. Dieses auf
den ersten Blick Uberraschende Ergebnis widerspricht der Annahme, dass hoher Lernzuwachs
in der Schule sich gleichzeitig auch in einer hohen Motivation niederschl&gt, wie sie im Schii-
lerselbstportrét zum Ausdruck kommt (Lesen und Schreiben bzw. Deutsch als Lieblingsfach
und als Bereich hoher Fahigkeiten). Anstelle einer linearen Beziehung zwischen Lernzuwachs
und Motivation deutet sich eher eine umgekehrt u-formige Beziehung (parabolischer Zusam-
menhang) an: Kinder mit mittlerem Lernzuwachs zeigen die hdchsten Werte fiir Motivation und
Selbstbild, wahrend sich fur Kinder mit hohem und niedrigem Lernzuwachs im Durchschnitt
geringere Werte ergeben. Eine mogliche Erklarung fir diese widerspriichliche Beziehung zwi-
schen Lernerfolg und Motivation besteht darin, dass der schulische Unterricht fur die Kinder
mit mittlerem Leistungsniveau bzw. mittlerem Lerntempo das hochste Ausmal? an Passung
aufweist, wahrend die Gruppen mit hohem bzw. niedrigem Lernerfolg tendenziell entweder
unterfordert oder Uberfordert werden, so dass ihre Lernmotivation in der Schule geringer aus-
falt.

Einschatzungen durch die Klassenlehrer

Eine weitere Differenzierung der Personlichkeitsmerkmale von Kindern der verschiedenen
Lernerfolgsgruppen ermdglicht ein Vergleich der Einschétzungen der Lernermerkmale durch die
Klassenlehrer, die unabhéngig von der Erhebung der Leistungsergebnisse erfolgte. Abbildung
3.3.3 zeigt die mittleren Werte der Lehrereinschétzungen fir die drei Lernerfolgsgruppen, die
der Teilstichprobe der Schiiler (n = 218) entnommen wurden, fur die diese Einschétzungen vor-
genommen worden waren. Die Einteilung der Lernerfolgsgruppen erfolgte gemal3 denselben
Kriterien, die sich aus der Clusteranalyse in der Gesamtstichprobe ergeben.
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Um die Darstellung Ubersichtlicher zu gestalten, wurden die Einschétzungen der verschiedenen
Einzelvariablen durch die Klassenlehrer mit Hilfe von Faktorenanalysen zu Uibergeordneten
Merkmal shereichen gebiindelt. Die in Abbildung 3.3.3 verwendete Skala bezieht sich auf diese
Faktorwerte, die fir alein diese Teilanalyse einbezogenen Kinder jeweils Mittelwerte von M =
0 und Standardabweichungen von s = 1 ergeben.

Abbildung 3.3.3:  Merkmale der Lernerpersonlichkeit in Gruppen unterschiedlich
lernerfolgreicher Schuler (Einschatzungen der Klassenlehrer)
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Die mittleren Werte der L ehrereinschétzungen fir die drei Lernerfolgsgruppen bestétigen die
Annahme, dass der Lernerfolg im Rechtschreiben und im Textschreiben mit einer glinstigen
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Auspragung der allgemeinen Fahigkeiten und der lernerfolgsrelevanten Merkmale der Lerner-
personlichkeit zusammenhangt. Die Gruppe der Kinder mit hohem Lernzuwachs im Recht-
schreiben und in der Textkompetenz weist auch in alen anderen Merkmal sbereichen im Mittel
deutlich guinstigere Werte auf a's die beiden tbrigen Gruppen. Dies trifft neben den schrift-
sprachlichen und allgemeinen L eistungen auch besonders auf den Bereich Motivation und Lern-
verhalten sowie auf den Bereich Selbstvertrauen und psychische Belastbarkeit zu. Weniger aus-
gepragt sind die Unterschiede in den Bereichen Regelverhalten, soziale Integriertheit und héus-
liche Unterstiitzung. In diesen zuletzt genannten drei Bereichen ergeben sich auch keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Gruppen der Kinder mit mittlerem und mit niedrigem Lern-
erfolg.

Fasst man die tibereinstimmenden Ergebnisse der auf unabhéngigen Datenquellen basierenden
Analysen der Lernermerkmale zusammen, so ergeben sich zwei deutliche Tendenzen hinsicht-
lich der Unterschiede zwischen Kindern mit hohem bzw. niedrigem Lernerfolg im schulischen
Lernen:

(1)  Kinder mit hohem Lernerfolg im Lesen und Schreiben weisen demnach nicht nur zuneh-
mend bessere spezifische Leistungen auf, sondern verfiigen im Allgemeinen offensicht-
lich insgesamt Uber bessere L ernfahigkeiten und weitere gunstigere lernerfolgsrel evante
Personlichkeitsmerkmale (u.a. Motivation, Fahigkeitsattribuierung) als Kinder mit ge-
ringem Lernerfolg. Daher erscheint es auch erklérlich, dass die Leistungsunterschiede
zwischen den Gruppen im Laufe der Schulzeit zunehmen.

(2)  Waéhrend sich die Leistungstiberlegenheit der erfolgreich lernenden Kinder in vielen Fél-
len erst im Laufe der Grundschulzeit unter dem zunehmenden Einfluss Gberlegener
Lernfahigkeiten herausbildet, fallen die Kinder mit geringem Lernerfolg in der Regel
schon sehr frih durch geringe und weiterhin relativ stagnierende Leistungen auf. Eine
frihe Diagnose der Geféhrdung des Lernerfolgsist daher bei dieser Gruppe aufgrund
klarer Hinweise auf ihr Zurlickbleiben gegentiber der grof3en Gruppe der Ubrigen Lerner
maoglich und erscheint as V oraussetzung fur eine moglichst frih einsetzende gezielte
Hilfe dringend geboten.
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34 Merkmale lernforderlicher Klassen

Fur die folgende Analyse des Lernerfolgs auf Klassenebene wird asKriteriumsvariable die
Rechtschreibleistung herangezogen, da diesein allen Klassen Uber die gesamte Dauer der Un-
tersuchung erhoben wurde, wahrend die aufwendigere Erfassung der Textkompetenz nur in
einer Teilstichprobe durchgehend erfolgte.

Fur den Vergleich zwischen Klassen mit hohem bzw. niedrigem Unterrichtserfolg wurden die
individuellen Werte fur den mittleren Lernzuwachs tiber alle Schuljahre hinweg auf Klassen-
ebene aggregiert (Klassenmittelwert).”1 Daesbei der Untersuchung lernwirksamer Faktoren
des (Forder-) Unterrichts um den Einfluss solcher Bedingungen und Merkmale des Unterrichts
auf den Lernzuwachs geht, die durch die Lehrkréfte veranderbar sind, wurde der Einfluss des
soziokulturellen Umfelds auf den Lernerfolg?2 beriicksichtigt. Dazu wurde der zu erwartende
mittlere Lernzuwachs mit Hilfe des Sozialfaktors geschétzt. Die Differenz zwischen dem tat-
s&chlich ermittelten und dem regressionsanalytisch zu erwartenden Lernzuwachs in der Klasse
stellt den vom Einfluss des Sozialfaktors bereinigten Lernzuwachs dar. Diesist das Kriterium
fUr den Unterrichtserfolg.

Wegen der besonderen Bedeutung der Verhinderung des L ernversagens wurde neben dem
Lernzuwachs aller Kinder in der Klasse zudem der Lernzuwachs der Schiler mit Rechtschreib-
schwierigkeiten besonders beriicksichtigt, indem fir jede Klasse ein Durchschnittswert dieser
beiden Gruppenmittelwerte errechnet wurde. Dadurch wird dem Lernzuwachs der rechtschreib-
schwachen neben dem Lernzuwachs aler Kinder ein besonderes Gewicht beigemessen.

Dieim Folgenden verglichenen Gruppen von Klassen mit hoher bzw. niedriger Lernforderlich-
keit unterscheiden sich folglich in ihrem Unterrichtserfolg fur alle Kinder und besonders fiir die
Kinder mit Lernschwierigkeiten. Die Festlegung der Vergleichsgruppen erfolgte mit Hilfe der
Medianhal bierung. Obwohl dies zur Folge hat, dass sich die Werte beider Gruppen im mittleren
Bereich bertihren und Gruppenunterschiede dadurch weniger scharf in Erscheinung treten,
wurde diese Einteilung zur Erhaltung moglichst grofer Vergleichsgruppen gewahlt. Ein Ex-
tremgruppenvergleich wirde zwar die Gruppenunterschiede vergrof3ern, gleichzeitig jedoch die
Zahl der Klassen in den Referenzgruppen verkleinern und bel einigen Variablen das Risiko von
Zufallsergebnissen erhdhen.

1 Beriicksichtigt wurden folgende vier Lernphasen: Mitte bis Ende Klasse 1 sowie die drei Schuljahre von
Klasse 2 bis 4. Die Operationalisierung des individuellen Lernerfolgs im Rechtschreiben ist im Abschnitt 1.2.2
beschrieben.

72 Sjehe May 2000b, Abschnitt 2.5.
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34.1 Leistung, Motivation und Lernerfolg

Wie aus den Angaben zum Gruppenvergleich beztiglich der Leistungs- und Motivationsvariab-

len’3 in Tabelle 3.4.1.1 hervorgeht, unterscheiden sich die Klassen mit niedriger und hoher

Lernforderlichkeit gegen Mitte und Ende des ersten Schuljahres nicht signifikant in der mittleren
Rechtschreible stung. Dagegen sind die Le stungsunterschiede ab Klasse 2 hochsignifikant. Der
Unterschied in den mittleren Klassenleistungen nimmt im Laufe der Zeit zu und steigt auf eine

beachtliche Grofie: in der vierten Klasse betragt die Effektstarke zwischen den Gruppen mit

1,01 eine Standardabweichung. Deutlich sind auch die Unterschiede bei den Streuungen der

Klassenmittelwerte innerhalb der Gruppen: Bel den Klassen mit hoher Lernforderlichkeit ver-
ringert sich die Streuung der Leistungen, wéahrend sich diese bei den Ubrigen Klassen vergro-
[3ert. Der Unterschied im Lernzuwachs der Kinder mit schwacher Rechtschreibung entspricht

sogar dem 1,43fachen der Standardabweichung.

Tabelle 3.4.1.1: Rechtschreibleistung, Textkompetenz und Motivation
in Klassen mit geringer und hoher Lernforderlichkeit

Lernférderlichkeit der Klasse | Signi- | Effekt-
klassenbezogene Merkmale gering hoch fikanz | stérke

M S M S 1) 2
Rechtschreibleistung (alle Schiiler)
e LB 2 Schreiben Mitte KI. 1 202 | 395 | 21,15| 381 | 41 0,24
¢ HSP 1 Graphemtreffer Klasse 1E 4335 | 4,47 | 4398 | 4,57 .46 0,14
e HSP2 Graphemtreffer Klasse 2 1215 78 | 1260 6,9 .003| 0,58
e HSP 3 Graphemtreffer Klasse 3 1679 | 104 | 1756 | 65 .001| 097
e HSP4/5 Graphemtreffer Klasse 4 2512 | 105 | 2598 | 64 .001] 1,01
mittlerer Lernzuwachs der LRS-Schiller (z-Werte) -050| 061 | 0,66 | 052 .001] 143
Textkompetenz (alle Schiller)
¢ TK 1 Textgestaltung Klasse 1 260 | 055 | 263 | 046 | .72 0,06
e TK 2 Textgestaltung Klasse 2 276 | 043 | 288 | 048 | .18 0,26
e TK 3 Textgestaltung Klasse 3 254 | 040 | 280 | 051 .01 0,55
¢ TK 4 Textgestaltung Klasse 4 246 | 043 | 270 | 043 | .04 0,54
mittlerer Lernzuwachs aller Schiller im Textschreiben -009| 085 | 0,29 | 0,82 .04 0,44
Motivation und F&higkeitsselbstbild (alle Schiiler)
e Motivation und Selbsthild Klasse 2 025 | 007 | 026 | 0,10 | .80 0,08
¢ Mativation und Selbstbild Klasse 3 0,25 0,08 | 0,25 | 0,08 .98 0,05
*  Motivation und Selbsthild Klasse 4 027 | 0,07 | 027 | 0,08 | .95 0,04
Anzahl Klassen 33 33

(D) Signifikanzniveau = Wahrscheinlichkeit fiir die Zufalligkeit des Mittelwertsunterschieds

(p < .10: fraglich signifikant; p < .05: signifikant; p < .01: sehr signifikant)

(2 Effektstarke = Mittelwertdifferenz, geteilt durch die gemeinsame Standardabweichung beider Stichproben;
ein Wert < 0,15 bedeutet: schwacher Effekt, ein Wert > 0,35 bedeutet: starker Effekt

73 Zur Erlauterung der Variablen siehe Abschnitt 1.2.2.
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» Textgestaltung

Bel den mittleren Werten fir die Textgestaltung ergibt sich in der ersten Klasse ebenfallskein
Unterschied zwischen den Gruppen, jedoch erzielen die Schiiler der lernférderlichen Klassen in
den folgenden Schuljahren im Verhdtnis zu den weniger lernférderlichen Klassen bessere
Textbewertungen, so dass der mittlere Lernzuwachs im Textverfassen signifikant hther
ausfallt.

* Motivation und Fahigkeitsselbstbild

Bezlglich desin den Autorenportréts der Schiller gedul3erten Motivations- und Fahigkeits-
selbstbilds ergeben sich vom zweiten bis zum vierten Schuljahr keine Unterschiede. Das bedeu-
tet, dass sich die Kinder in Klassen mit durchschnittlich niedrigeren Leistungsfortschritten hin-
sichtlich Rechtschreibung und Textgestaltung im schriftsprachlichen Lernbereich mehrheitlich
nicht weniger motiviert bzw. weniger befahigt empfinden als die Kinder in den Klassen mit ho-
herem Lernerfolg. Damit bestétigt die hier auf Klassenebene vorgenommene Auswertung der
Schillersel bstbeschreibungen fir den Schriftspracherwerb in der Grundschule diein friiheren
Untersuchungen im Hinblick auf einzelne Schiller belegte Annahme nicht, nach der sich das F&
higkeitsselbstbild infolge der kontinuierlichen L eistungsriickmeldungen (zunehmende Veridika-
litét) im Laufe der Schuljahre stérker am tatsachlichen Leistungsniveau orientiert (vgl. van
Aken, Helmke & Schneider 1997; Pekrun 1997). Ein Grund dafir konnte sein, dass sich die
Leistungsriickmeldungen durch die Lehrkréfte am klassenspezifischen L eistungsniveau orien-
tieren und die Schuler eine padagogisch ,,dosierte” L e stungsbeurteilung erhalten. Dadurch kon-
nen auch Schuler in Klassen mit durchschnittlich geringeren Lernfortschritten ein relativ zuver-
sichtliches Selbstbild aufrechterhal ten.

» Vergleich der Lernfortschritte in den einzelnen Klassenstufen

Um die Frage zu kléren, in welchen Zeitraumen die Unterschiede im L eistungszuwachs zwi-
schen den Klassen mit hohem bzw. niedrigem Lernerfolg erzielt werden, wurden die Werte fur
den Lernfortschritt in den einzelnen Klassenstufen verglichen. Wiediein Tabelle 3.4.1.2 dar-
gestellten Ergebnisse zeigen, ergeben sich in den ersten drei Schuljahren deutliche Vorteile der
Klassen mit hoher Lernférderlichkeit. Dagegen ergibt sich im Hinblick auf den mittleren Lern-
fortschritt aller Schiler in der Klasse im vierten Schuljahr nur ein geringflgiger Unterschied
zwischen den Gruppen. Demnach zeigen sich die Wirkungen eines lernforderlichen schrift-
sprachlichen Unterrichtsin der Mehrzahl der Klassen bereitsim Laufe des ersten Schuljahres,
und diese Wirkungen setzen sich bis ins dritte Schuljahr fort.

Dieses Ergebnis bedeutet selbstverstandlich nicht, dassim vierten Schuljahr das Lernen nicht
durch entsprechende Unterrichtsbedingungen geférdert wirde. Es weist jedoch darauf hin,
dass die differenziellen Wirkungen zwischen den Gruppen von Klassen, diein den ersten drei
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Schuljahren deutliche Unterschiede hinsichtlich des mittleren Lernfortschritts aufweisen, im
vierten Schuljahr nicht mehr festzustellen sind. Dies weist darauf hin, dass sich der schrift-

sprachliche Lernerfolg in den ersten Schuljahren durch Unterricht stérker beeinflussen lésst als

im spéteren Schulalter.

Bestétigt wird diese Beobachtung dadurch, dass sich bel den Schiilern mit schwachen Recht-
schreibleistungen auch im vierten Schuljahr noch ein grofderer Lernzuwachs in den Klassen mit
hoherer Lernforderlichkeit zeigt. Bel diesen Schilern mit verzogerter Lernentwicklung dauern
die guinstigen Mdglichkeiten fur eine lernwirksame Unterrichtsgestaltung demnach noch langer

an asfur die tbrigen Schler.

Tabelle3.4.1.2: Unterschiede in den Lernfortschritten in verschiedenen Klassenstufen

Lernfortschritt in der Rechtschreibung Lernférderlichkeit der Klasse | Signi- | Effekt-
in verschiedenen Klassenstufen (1) gering hoch fikanz | stérke
M S M S 2 2
(a) ale Schiller in der Klasse
Klasse 1: Zeitraum Mitte bis Ende des Schuljahres -0,36 | 081 | 060 | 1,02 | .001 | 0,95
Klasse 2: Zeitraum Ende Klasse 1 bis Ende Klasse 2 -043 | 103 | 042 | 0,77 | .001 | 0,84
Klasse 3: Zeitraum Ende Klasse 2 bis Ende Klasse 3 -050| 094 | 046 | 082 | .001 | 0,96
Klasse 4: Zeitraum Ende Klasse 3 bis Ende Klasse 4 -0,09 | 09 | 0,07 | 1,09 .39 0,16
(b) Schiller mit schwachen Rechtschreibleistungen (PR £ 15)
Klasse 1: Zeitraum Mitte bis Ende des Schuljahres -042 | 082 | 061 | 094 .001] 1,03
Klasse 2: Zeitraum Ende Klasse 1 bis Ende Klasse 2 -043 ] 106 | 041 | 0,74 .001| 0,84
Klasse 3: Zeitraum Ende Klasse 2 bis Ende Klasse 3 -058 | 086 | 051 | 0,83 .001| 1,09
Klasse 4: Zeitraum Ende Klasse 3 bis Ende Klasse 4 -0,25 | 098 | 0,26 | 0,97 .08 0,51
Anzahl Klassen 33 33

(1) z-Werte, berechnet aus der Differenz zwischen tatséchlichen Leistungswerten und Erwartungswerten im

jeweiligen Erhebungszeitraum
(2 Zur Erlauterung siehe Tabelle 3.4.1.1.

Die Tatsache, dass die Klassen mit hdherer Lernforderlichkeit im Hinblick auf alle Schiler in
den ersten drei Schuljahren und im Hinblick auf die Schiler mit Lernschwierigkeiten sogar in
allen vier Grundschuljahren im Mittel deutlich héhere Lernfortschritte zu verzeichnen haben,
bedeutet allerdings nicht, dass alle dieser Klassen in jedem Jahr héhere L eistungszuwéchse auf-
weisen. Es gibt auch unter diesen Klassen zeitweise Schwankungen, und nur jede achte Klasse
weist in alen vier Grundschuljahren hohe Zuwachsraten auf, wahrend die Gbrigen Klassen in

mindestens einem Schuljahr geringere Lernfortschritte aufweisen. Ebenso weist auch ein Teil
der Klassen mit insgesamt geringerer Lernforderlichkeit in einem oder auch zwei Schuljahren
eine Uberdurchschnittliche Le stungssteigerung auf. Jedoch kommt in dieser Gruppe keine ein-

zige Klasse vor, in der die Leistungssteigerung nicht in mindestens zwel Schuljahren unter-

durchschnittlich ist. Das weist darauf hin, dass die wirksame L el stungsférderung in der Grund-
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schule Uber mehrere Schuljahre erfolgen muss, also einen ,,langen Atem® ben6tigt, und dass
schwache Lernfortschritte Uber die Grundschulzeit hinweg gesehen nicht das Ergebnis kurzzei-
tiger ,, Einbriiche” sind, sondern in der Regel das Ergebnis anhaltender Unterrichtsschwierigkei-
ten darstellen.

» Forderung von Kindern mit Lernschwéachen und von leistungsstarken
Kindern

Wieim Abschnitt 1.3.3 erwahnt, besteht fir die Gesamtstichprobe aller Klassen eine relativ ho-
he Korrelation (.75) zwischen dem mittleren Lernfortschritt der ganzen Klasse und dem Lern-
zuwachs der Kinder mit Lernschwierigkeiten. Das bedeutet, dass eine Unterrichtsgestaltung,
die fur die Klasse insgesamt lernférderliche Wirkungen hat, auch fur lernschwache Kinder hilf-
reich ist — und umgekehrt. Dies gilt jedoch nicht fur alle Klassen gleichermal3en: Wahrend fir
die Gruppe der Klassen mit hoher Lernforderlichkeit die Korrelation zwischen dem Lernfort-
schritt der leistungsschwachen Kinder und der tbrigen Klasse .70 betragt — also ca. 50 Prozent
gemeinsamer Varianz aufwelst, liegt der entsprechende Korrelationswert fur die Klassen mit
geringerer Lernforderlichkeit nur bel .40 und die gemeinsam erklérbare Varianz betragt dem-
nach nur rund 16 Prozent.”4 Dieser Unterschied lasst sich so interpretieren, dass es den Lehr-
kraften in Klassen mit hoher Lernforderlichkeit gelingt, sowohl die leistungsstérkeren Kinder
als auch die Kinder mit Lernschwierigkeiten wirksam zu férdern. Im Unterschied dazu konzen-
triert sich die Lernwirksamkeit der Unterrichtsgestaltung in den weniger lernférderlichen Klas-
sen entweder tendenziell auf die leistungsstarkeren oder auf die leistungsschwéacheren Kinder,
die Forderung ist demnach eher auf Teilgruppen in der Klasse ausgerichtet, deren Integration in
geringerem Mal3e gelingt.

* Vergleich mit den Ergebnissen der Voruntersuchung

Ein Vergleich der Rechtschreibergebnisse im vierten Schuljahr mit den entsprechenden Ergeb-
nissen der PLUS-V oruntersuchung von 1993/94 (siehe May 1994c) kann zeigen, inwiewelt
sich im Zusammenhang mit dem PLUS in Hamburg die Rechtschreibleistungen veréndert ha-
ben. Allerdings wére ein direkter Vergleich zwischen den 190 im Rahmen der PLUS-V orunter-
suchung erfassten Hamburger vierten Klassen und den aktuell untersuchten Klassen nicht ange-
messen. Um herauszufinden, ob seit 1993 Verdnderungen in den Rechtschreibleistungen zu be-
obachten sind, missen die Vergle chsstichproben diesel be Grundgesamtheit reprasentieren.
Deshalb muss ein echter L eistungsvergleich die abwel chende Zusammensetzung der aktuell un-
tersuchten Stichprobe beriicksichtigen, in der Schulen aus soziaen Brennpunktgebi eten Gber-

74 Wegen der geringeren Streuung in den beiden Teilgruppen liegen die K orrelationswerte insgesamt unter dem
Wert von .75, der fur die Gesamtstichprobe errechnet wurde (vgl. Tabelle 1.3.3).
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proportional vertreten sind. Als Bezugsgréfien sind daher nicht die Ergebnisse aller Hamburger
Schulen heranzuziehen, sondern nur die friiher in denselben Schulen der aktuell untersuchten
Klassen ermittelten Rechtschreibleistungen.” Diein der Voruntersuchung ermittelten Leis-
tungswerte dieser Referenzschulen (M = 251,3, s= 9,4) lagen deutlich unter der damalsin
ganz Hamburg ermittelten Durchschnittsleistung (M = 255,4, s=9,3). Tabelle 3.4.1.3 zeigt die
fruheren Ergebnisse in den Referenzschulen und die aktuellen Ergebnisse der untersuchten
Klassen in diesen Schulen.

Tabelle 3.4.1.3: Rechtschreibleistungen in den vierten Klassen (1999)
im Vergleich zur Voruntersuchung von 1993 (1)

dle Lernforderlichkeit der Klasse Effekt-
Schulen gering hoch stérke
M S M S M S 2

(8 Rechtschreibleistungen in der HSP 4/5:
Anzahl richtiger Grapheme

e frihere Rechtschreibleistung in den Referenz-
schulen (PLUS-Voruntersuchung 1993) 2513 | 94 | 2512 | 89 | 2516| 94 | 005
e aktuelle Rechtschreibleistung der untersuchten
Klassen aus diesen Referenzschulen (1998/99) | 2554 | 85 | 251,2 | 105 | 259,8| 64 | 1,01

(b) Anteil der Kinder mit LRS
(Kriterium: HSP 4/5 GT £ 233)

¢ friherer Anteil der Kinder mit LRSin den

Referenzschulen (Voruntersuchung 1993) 180 | 163 | 17,7 | 158 | 171 | 162 | -0,03
e aktueller Anteil der Kinder mit LRSin den

untersuchten Klassen (1998/99) 12,0 13,2 18,6 15,0 50 57 -1,03
Anzahl Klassen 66 33 33

(1) Rechtschreibleistungen in der HSP 4/5: Anzahl richtiger Grapheme

(2 Effektstarke = Mittelwertdifferenz, geteilt durch die gemeinsame Standardabweichung beider Stichproben;
ein Wert < 0,15 bedeutet: schwacher Effekt, ein Wert > 0,35 bedeutet: starker Effekt

Der Vergleich der friheren Leistungen in den Schulen der aktuell untersuchten Klassen mit dem
heutigen Leistungsniveau fallt insgesamt positiv aus: Der heutige Mittelwert von 255,4 liegt
deutlich Uber dem entsprechenden Mittelwert von 251,3 aus dem Schuljahr 1993/94. Diesist
ein klarer Beleg daflrr, dass in den untersuchten Schulen wahrend der Laufzeit des PLUS die
durchschnittlichen Rechtschreiblei stungen gestiegen sind.

Ein Vergleich der beiden Tellstichproben mit Klassen unterschiedlicher Lernforderlichkeit zeigt
allerdings, dass dieser Zuwachs Uberwiegend auf die lernforderlichen Klassen zurtickgeht.
Waéhrend sich die friiheren Rechtschreiblei stungen in den Schulen beider Tellstichproben nicht

5 Dieser zeitversetzte Leistungsvergleich birgt im Einzelfall die Unsicherheit, inwieweit die Lehr- und Lernbe-
dingungen der jeweiligen Klassen tatséchlich vergleichbar sind. So kdnnten sich beispielsweise im Laufe der finf
Jahrein den Schulen die soziale Zusammensetzung oder die organisatorischen Bedingungen geéndert haben. An-
gesichts der Stichprobengréfie von 66 Klassen kann allerdings davon ausgegangen werden, dass sich leistungsbe-
gunstigende und -behindernde Faktoren in den Vergleichsstichproben zuféllig verteilen bzw. ausgleichen.

188 Wirkungsanalyse des Lernerfolgs PLUS Evaluation




signifikant voneinander unterschieden (Mittelwerte 251,0 bzw. 251,6), fallt der Vergleich zwi-
schen den friheren und aktuellen Mittelwerten in den beiden Teilstichproben deutlich unter-
schiedlich aus: In der Gruppe der Klassen mit hoher Lernforderlichkeit wird der frihere Schul-
vergleichswert weit Ubertroffen (im Mittel aktuell 259,8 gegentiber friher 251,6), wahrend die
weniger lernerfolgreichen Klassen mit ihren aktuellen Durchschnittswerten auf demselben Leis-
tungsniveau liegen wie die friiheren Werte (M = 251,2 bzw. 251,0). Die Gruppe der lernerfolg-
reichen Klassen Ubertrifft in ihrem aktuellen Mittelwert sogar noch den bei der PLUS-V orunter-
suchung gefundenen Gesamtmittelwert von 255,0 Graphemtreffern (Standardabweichung: 9,3)
fur ganz Hamburg, obwohl die soziale Zusammensetzung der aktuellen Teilstichprobe wesent-
lich ungunstiger ist a's die Hamburger Grundgesamtheit.

Dieser Befund zeigt, dass die Rechtschreibleistungen in den untersuchten Schulen insgesamt
deutlich gestiegen sind und dass insbesondere in den lernforderlichen Klassen die Leistungen
im Durchschnitt gegentiber den friheren Ausgangswerten wesentlich gesteigert werden konn-
ten. Entsprach die mittlere Leistung von 251,3 Graphemtreffern in den Referenzschulen im
Schuljahr 1993/94 dem bundesweiten Prozentrang 24, so entspricht sie in den aktuell unter-
suchten Klassen derselben Schulen heute dem Prozentrang 29. Und in den Klassen mit hoher
Lernforderlichkeit konnte die Durchschnittsle stung auf einen Prozentrang 36 gesteigert wer-
den.

Ebenso deutlich fallt das Ergebnis aus, wenn zum Vergleich die Anteile der Kinder herangezo-
gen werden, die nach dem in der Voruntersuchung von 1993 aufgestellten Kriterium (weniger
als 234 Graphemtreffer in der HSP 4/5; das entspricht dem Prozentrang 8 in der bundesdeut-
schen Bezugsgruppe) a's rechtschreibschwach gelten. Der Antell dieser Kinder betrug in den
Referenzschulen 1993 insgesamt 18,0 Prozent. Bei der aktuellen Untersuchung betragt dieser
Anteil in den Klassen dieser Schulen nur noch 12,0 Prozent; dies bedeutet eine Reduzierung um
ein Drittel. Dieser deutliche Riickgang des Gesamtanteilsist jedoch wiederum hauptsachlich den
Schulen mit besonders lernforderlichen Bedingungen zuzurechnen: Wéahrend sich der Anteil der
LRS-Kinder in den Klassen mit geringerer Lernférderlichkeit sogar geringfligig erhdhte (Schul-
jahr 1993/94: 17,7 Prozent; 1998/99: 18,6 Prozent), sank der Anteil leistungsschwacher Kinder
in der Gruppe der lernférderlichen Klassen in der untersuchten Zeitspanne von 17,1 auf 5,0
Prozent. Diese betrachtliche Reduzierung auf weniger als ein Drittel deutet an, welche Grof3en-
ordnung unter lernforderlichen Bedingungen erreichbar zu sein scheint.
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3.4.2 Klassenubergreifende Bedingungen in der Schule

Tabelle 3.4.2 zeigt die Ergebnisse des Vergleichs unterschiedlich lernforderlicher Klassen im
Hinblick auf soziokulturelle Umgebungsbedingungen sowie klassenibergreifende Merkmale
der Schulen. 76

Tabelle3.4.2:  Klassenubergreifende Bedingungen in der Schule
von Klassen mit geringer und hoher Lernférderlichkeit

Lernférderlichkeit der Klasse

klassenbezogene Merkmale gering hoch Signi- | Effekt-
M S M S fikanz | stérke

(@ schulische Umfeldbedingungen

e Sozialindex (LAU 1995 und Schulaufsicht 1993) -0,03 | 094 | -0,04 | 0,92 95 | -0,01

e Rechtschreibniveau der Schule (May 1994) 2514 89 | 251,2| 95 .92 -0,02

*  Anzahl der Forderstunden der Schule (SL 1996) 21,7 | 102 | 215 | 11,7 95 | -0,02

(b) schulische Aktivitaten zur schriftsprachlichen Forderung

«  Kooperation zwischen SL und SB(1) 305 | 108 | 326 | 087 | .36 | 021

+  Forthildung und Projekte in der Schule?) 048 | 037 | 043 | 037 | 50 | -0,14

«  Elternaktivitéten in der Schuld3) 031 | 033 | 019 | 031 | .07 |-0,38

(¢) Einstellungenim Lehrerkollegium

e Einstellungsverénderungen gegentiber neuen Inhalten 290 | 09 | 3,04 | 0,89 47 0,15
und Methoden im Anfangsunterricht

e Akzeptanz der Projektziele (Prévention, Integration, Ko- | 86,0 | 11,94 | 74,3 | 1868 | .002 | -0,70
operation) im Kollegium

@ Vorbereitung von Konferenzen, Durchfiihrung von Lese- und Schreibprojekten, Organisation der PLUS-For-
derstunden, Kooperation bel schulinterner Lehrerfortbildung (Quelle: FB SL und FB SB)

(2 Projekte, Konferenzen, Fortbildungsveranstaltungen (Quelle: FB SL)
() Elternabende und Elternrat-Aktivitaten (Quelle: FB SL)

Infolge der statistischen Kontrolle (Auspartiaisierung) des Einflusses der soziokulturellen Mi-
lieubedingungen auf den Lernzuwachs ergeben sich zwischen beiden Gruppen keine Unter-
schiede hinsichtlich der Bedingungen des schulischen Umfelds. Ebenfalls gleich sind in beiden
Gruppen die Mittelwerte der im Rahmen der V oruntersuchung des PLUS (May 1994c) erhobe-
nen Rechtschreiblei stungen sowie die Anzahl der Férderstunden in den Schulen. Ein relevanter
Einfluss der Umgebungsbedingungen der Schule auf die Lernforderlichkeit der Klassen kann
damit a's ausgeschl ossen angenommen werden.

Im Bereich der schulischen Aktivitéten zur schriftsprachlichen Forderung ergeben sich keine si-
gnifikanten Unterschiede bezliglich der Kooperation zwischen Schulleitung und Schriftsprach-
beratern sowie bezlglich der Fortbildung und Projekte in der Schule. Dagegen ergeben sich
nach Angaben der Schulleiter in den lernforderlichen Klassen tendenziell weniger Elternaktivita-

76 Zur Erlauterung der Variablen und Beschreibung der klasseniibergreifenden Umfel dbedingungen siehe Gesamt-
bericht, Kapitel 2.1 und 2.2 (May 2000b).
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tenin der Schule. Da die Unterstiitzung des schulischen Lernens durch die Elternim Allgemel-
nen als eine wirksame Forderung des Lernerfolgs der Kinder gilt, erscheint dieses auf den
ersten Blick paradoxe Ergebnis nur erkléarlich, wenn die von den Schulleitern eingeschétzten
Elternaktivitéten zum grof3eren Teil nicht lernwirksam werden.

Bel den Variablen zur Erfassung von Einstellungen im Lehrerkollegium der Schule ergeben sich
keine Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich der Einstellungsveranderungen gegen-
Uber neuen Inhalten und Methoden im Anfangsunterricht. Das bedeutet, dass neue Ansétze zum
Lese- und Schreibunterricht und zur Forderung des eigenaktiven Lernens der Kinder in beiden
Gruppen gleichermal3en bekannt und dhnlich bewertet werden. Deutliche Unterschiede ergeben
sich jedoch zwischen beiden Gruppen hinsichtlich der Einschétzungen der Schulleitungen zur
Akzeptanz der Projektziele (Pravention, Integration, Kooperation) im Kollegium. Hier wird die
Einstellung der Kollegien in den Schulen von den Schulleitungen deutlich reservierter gegentiber
den Zielen des Projekts ,, Lesen und Schreiben fir alle’ eingeschétzt. Wie die Detailauswertung
dieses Einstellungsbereichs zeigt, betrifft dies nicht die Einstellung zur Préavention, sondern aus-
schliefdich die Projektidee ,, kooperativer Unterricht” (Effektstarke: 0,65) und vor allem das Ziel
»integrative Forderung” (Effektstérke: 0,79), diein den Kollegien der lernférderlichen Klassen
hochsignifikant weniger haufig unterstitzt werden.

3.4.3 Bedingungen des Klassenunterrichts

3.4.3.1 Strukturmerkmale des Klassenunterrichts

Tabelle 3.4.3.1 zeigt die mittleren Werte in den Vergleichsgruppen fur die Strukturmerkmale
des Klassenunterrichts im Lesen und Schreiben.

Gegentiber der bivariaten Anayse des Zusammenhangs einzelner Strukturmerkmalen des Un-
terrichts und Lernerfolgs’’ ergeben sich unter Kontrolle des sozialen Einflusses auf den Lerner-
folg elnige abweichende Ergebnisse. Diese Unterschiede betreffen die L ehrgangsmethoden im
Anfangsunterricht (Einsatz einer Fibel und Lehrgang ,,Lesen durch Schreiben®), die mit dem

L ernzuwachs rechtschreibschwacher Kinder signifikant positiv (Fibel) bzw. negativ (Lesen
durch Schreiben) korrelieren, bel denen sich zwischen den Klassen mit hoher bzw. niedriger
Lernforderlichkeit jedoch keine signifikanten Unterschiede zeigen. Dies bestétigt die Ergebnisse
der Voruntersuchung zum PLUS (May 1994c¢), bel der sich die Entscheidung fur oder gegen
den Einsatz einer Fibel asirrelevant fur die Unterscheidung von Schulklassen hinsichtlich ihrer
Lernforderlichkeit erwies.

77 Siehe Gesamtbericht May 2000b, Abschnitt 4.2.2.4.1.
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Tabelle 3.4.3.1.: Bedingungen und Merkmale des Klassenunterrichts
in Klassen mit geringer und hoher Lernforderlichkelt

Lernforderlichkeit der Klasse

gering hoch Signi- | Effekt-
(a) strukturelle Merkmale des Klassenunterrichts M S M S fikanz | stérke
Lehrgang im Anfangsunterricht
«  Verwendung einer Fibel(*) 067 | 047 | 075 | 044 | .49 | 017
«  Lehrgang , Lesen durch Schreiben* (*) 052 | o051 | 043 | 050 | .42 | -0,19
L eseunterricht
«  Lesezeitim Unterricht("*) 245 | 127 | 233 | 105 | 53 | -0,10
+  Anzahl Leseprojekte(*™) 336 | 1,11 | 369 | 1,02 | .10 | 0,32
Rechtschreiblehrgang
«  Rechtschreiblehrgang in Klasse 1(*) 000 | 000 | 022 | 044 | .10 | 0,69
+  Rechtschreiblehrgang in Klasse 2 bis 4(*) 074 | 041 | 074 | 041 | .99 | 0,00
Rechtschreibgrundwortschatz
+  Rechtschreibgrundwortschatz in Klasse 1(*) 056 | 053 | 056 | 053 | 1,00 | 0,00
«  Rechtschreibgrundwortschatz in Klasse 2 bis 4(*) 060 | 041 | 063 | 043 | .66 | 0,08
Worterbuch
«  Weérterbuch in Klasse 1 oder 2(*) 054 | 047 | 058 | 049 | .98 | 0,09
«  Worterbuch ab Klasse 3(*) 092 | 038 | 09 | 031 | .73 | -0,05
Dauer des Schreibensim Unterricht: KI. 1 bis 4 4,45 164 | 456 | 1,50 .75 0,07
e freies Schreiben/Aufsitze Klasse 1 2,39 1,89 | 1,14 | 0,72 .01 |-0,87
+  vorgegebene Schreibaufgaben Klasse 1(***) 1,79 | 058 | 054 | 1,85 | .88 | 0,03
*  Verhdltnis vorgegebenes/freies Schreiben Klasse 1 0,75 | 030 | 162 | 094 .04 | 0,63
«  freies Schreiben/Aufsitze Klassen 2 bis 4 1,39 | 066 | 1,44 | 0,72 | 89 | 0,03
«  vorgegebene Schreibaufgaben Klassen 2 bis 4(***) 076 | 046 | 0,74 | 048 | .76 | -0,05
e Verhdtnis vorgegebenes/freies Schreiben Klassen 2-4 0,61 051 | 0,66 | 0,46 .58 0,12
Anzahl verschiedener Schreibprojektel**) 148 | 099 | 184 | 097 | .09 | 0,36
(b) Arbeits- und Sozialverhalten der Klasse 388 | 075 | 376 | 0,78 | 50 | -0,16

(*)  Dasltemwurdeals sog. Dummy-Variable kodiert: 1 =ja, 0 = nein
(**) " Durchschnittswert der Angaben der Klassenlehrer fiir die Klassen 1 bis 4
(***) vorgegebene Schreibaufgaben = Diktate, L iickentexte, Abschreiben

Ebenfalls keine signifikanten Unterschiede ergeben sich bei den Fragen, die sich auf die Ein-
fuhrung eines Rechtschreibgrundwortschatzes in Klasse 1 oder die Verwendung von Worter-
biichern beziehen; beide weisen jedoch signifikante K orrelationswerte mit dem Lernerfolg auf.
Diesweist auf die Abhangigkeit der Lernwirksamkeit dieser Mal3nahmen vom soziokulturellen
Kontext des Unterrichts hin: In Klassen mit glinstigerem Sozialfaktor lassen sich solche didak-
tischen Mittel offenbar leichter einsetzen und wirken dann entsprechend lernférderlich.

Die gezielte Forderung des Rechtschreibens mit Hilfe eines speziellen Rechtschreiblehrgangs
bereitsin Klasse 1 findet in 22 Prozent der lernférderlichen Klassen statt, in der Gruppe der
weniger lernforderlichen Klassen kommt diesin keinem einzigen Fall vor. Dieses Merkmal er-
weist sich demnach alstendenziell lernférderlich, wenngleich auch die Mehrzahl der Klassen
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mit hoher Lernforderlichkeit darauf verzichtet. Dagegen ergibt sich beim Anteil der Klassen, die
in hoheren Schuljahren einen Rechtschreiblehrgang einsetzen, kein bedeutsamer Unterschied.

Wahrend sich bei der Dauer des Lesens im Unterricht — moglicherweise auch wegen der gerin-
gen Zuverlassigkeit bei den Zeitangaben — beim Vergleich der Klassen mit unterschiedlicher
Lernforderlichkeit keine signifikanten Differenzen ergeben, zeigt sich beim Umfang des Schrei-
bens ein Zusammenhang mit dem Lernerfolg.

Das zeitliche Verhaltnis von Schreibaufgaben, die von der Lehrerin vorgegeben werden, zu den
freien Schreibaufgaben wird in lernforderlichen Klassen deutlich stérker zugunsten der vorge-
gebenen Aufgaben bestimmt. Vermutlich wird ein Tell der Kinder im ersten Schuljahr von frei-
en Aufgabenstellungen zum Schreiben (z.B. eigene Geschichten zu einem Bild aufschreiben)
Uberfordert, und dies fiihrt zu einer Beeintréchtigung oder Verzégerung des L ernprozesses.’8
In den hoheren Klassen ergibt sich diesbeziiglich wiederum kein Unterschied. Dies belegt, dass
den von der Lehrerin ausgehenden Steuerimpulsen und Hilfen in den friheren Phasen des
Lernprozesses und insbesondere im Hinblick auf die Kinder mit Lernschwierigkeiten ein hoher
Stellenwert fur den Lernerfolg zukommit.

Bel den Durchschnittswerten fir die Anzahl verschiedener Lese- und Schreibprojekte ergeben
sich tendenziell signifikant hdhere Werte in der Gruppe der lernforderlichen Klassen. Dies be-
stétigt ebenfalls das gleichlautende Ergebnis der Voruntersuchung zum PLUS, bel der diese
Merkmale sich als trennscharf zwischen unterschiedlich lernforderlichen vierten Klassen erwie-
sen (siehe May 1994c, S. 118ff).

Beim Arbeits- und Sozialverhalten der Klasse ergeben sich nach den Einschétzungen der Klas-
senlehrer keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen.

3.4.3.2 Lehrerpersonlichkeit

Tabelle 3.4.3.2 zeigt die Mittelwertvergleiche zwischen den Angaben der Lehrer in lernforderli-
chen und weniger lernforderlichen Klassen zu ihren Unterrichtszielen und ihrem Unterrichtsstil
sowie zum Dienstalter.

In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der bivariaten Korrelationsanalyse’ ergeben sich
auch beim Klassenvergleich unter Kontrolle des Sozialfaktors weniger Unterschiede hinsicht-
lich der Frage, was die L ehrkréfte gemal ihren Zielangaben im Unterricht anstreben, sondern
vielmehr hinsichtlich der Frage, wie sie ihren Unterricht fuhren: Weder bel den einzelnen Berei-

78 Einen shnlichen Befund berichten Hiittis-Graf & Widmann (1996) im Zusammenhang mit der Evaluation des
BLK-Modelversuchs ,, Elementare Schriftkultur als Préavention von Lese-/ Rechtschreibschwierigkeiten und An-
alphabetismus bel Grundschulkindern®.

79 Siehe May 2000b, Abschnitt 4.1.6.
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chen der Unterrichtsziele noch beim Grad der Ausgewogenheit der Zielbereiche ergeben sich
substanzielle Hinweise auf Unterschiede zwischen lernforderlichen und weniger lernforderli-
chen Klassen. Dagegen zeigen sich differenzielle Unterschiede bei den Angaben zum Unter-
richtsstil: Lehrer aus lernforderlichen Klassen schétzen ihren Unterrichtsstil deutlich stérker am
Unterrichtsablauf orientiert und etwas weniger kindorientiert ein, und zudem erscheint ihr Un-
terrichtsstil mehr ausgewogen, indem sie sich in ihrem Verhalten sowohl am Unterrichtsabl auf
orientieren as auch den Kindern Aufmerksamkeit widmen. Diese Art des Lehrstils, der sich be-
reitsin der Korrelationsanalyse als relevant fur den Lernerfolg erwies, scheint fir die Lernfor-
derlichkeit des Unterrichtsin hohem Mal3e bedeutsam zu sein.

Tabelle 3.4.3.2:  Unterrichtsziele und Unterrichtsstil der Lehrerin
in Klassen mit geringer und hoher Lernforderlichkeit

Lernforderlichkeit der Klasse
gering hoch Signi- | Effekt-

M S M S fikanz | stérke
Dienstalter der Klassenlehrerin 18,01 | 11,16 | 1845 | 8,61 .86 0,04
Unterrichtsziele der KL ()
e gpezifische Fertigkeiten entwickeln 7,02 206 | 686 | 1,92 75 -0,08
. Motivation stérken 3,60 2,40 3,22 1,80 A48 -0,18
e algemeine Fahigkeiten fordern 7,19 1,74 | 7,70 | 1,44 21 0,31
Ausgewogenheit der Zielbereiche(**) 151,9| 64,7 | 1497 | 606 | .89 | -0,03
Unterrichtsstil
e Orientierung auf den Unterrichtsablauf 3,23 0,73 | 3,60 | 0,69 .04 | 0,51
e Aufmerksamkeit fir die Kinderdufl3erungen 4,08 067 | 39 | 0,72 .30 -0,26
Ausgewogenheit des Unterrichtsstils(***) 079 | 120 | 033 | 054 | .06 |-0,47
Intensitét des Unterrichtsverhaltens("***) 366 | 052 | 375 | 059 | 49 | 0,16

*) Gewicht der Ziele, bestimmt durch den Mittelwert der (umkodierten) Rangplétze fir die Einzelziele

(**)  Produkt der Mittelwerte fir die Zielebereiche: kleinerer Wert bedeutet mehr Ausgewogenheit
(***)  Summe der Abweichungsquadrate vom gemeinsamen Mittelwert: kleinerer Wert bedeutet mehr Ausgewo-

genheit

(****)

rungen der Kinder*

Wie schon bel der Voruntersuchung, zeigt sich auch bel der aktuellen Langsschnittuntersu-

Mittelwert der Skalenwerte , Orientierung auf den Unterrichtsablauf* und , Aufmerksamkeit fiir die AuRe-

chung, dass zwischen dem Dienstalter der Lehrerin und der Lernforderlichkeit des Unterrichts

kein Zusammenhang besteht.
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3.4.3.3 Prozessmerkmale des Unterrichts

Die folgenden Ergebnisse beruhen auf den Unterrichtsbeobachtungen.80 Im Unterschied zu den
schriftlichen Einschétzungen der Lehrer, die sich auf die Wahrnehmung der Unterrichtsprozes-
sein einem langeren Zeitraum stlitzen, bilden die Beobachtungsergebnisse eine Art Moment-
aufnahme des Unterrichts. Wegen der Vergleichbarkeit mit den Befragungsergebnissen werden
hier alle Formen des Unterrichts zusasmmengenommen.

Dadie Wertein Tabelle 3.4.3.3 die Lernergebnisse fur die ganze Klasse und fur die Forderkin-
der gemeinsam darstellen, fallen die Differenzierungen hinsichtlich der Wirkung des Unterrichts
fur lernschwache Kinder (siehe May 2000b, Kapitel 5) teilweise fort. Dennoch bestétigt auch
die gemeinsame Analyse die Befunde, die die Bedeutung der effektiven Lernzeit sowie der
strukturierenden Hilfen — insbesondere fur Kinder mit Lernschwierigkeiten — unterstreichen.

Tabelle 3.4.3.3:  Beobachtete Prozessmerkmale des Unterrichts
in Klassen mit geringer und hoher Lernforderlichkeit

Lernforderlichkeit der Klasse
Unterrichtsbeobachtungen(®) gering hoch Signi- | Effekt-

M S M S fikanz | stérke
Lehrer- und Schiileraktivitaten
. L ehreraktivitéten: ohne direkte Interaktion mit Kindern 0,05 1,00 | -0,05| 1,02 .53 -0,10
e Lehrer-Schiler-Interaktionen: unterrichtsbezogen -0,16 | 093 | 0,01 | 0,9 .26 0,18
e Schileraktivitéten: ohne direkte Interaktion 0,07 09 | 0,01 | 1,01 .67 -0,06
e Schiler-Schiler-Interaktionen (unterrichtsbezogen) -007| 082 | 011 | 1,17 27 0,18
¢ nicht unterrichtsbezogene Aktivitéten 0,25 121 | -018 | 0,79 | .008 | -0,41
Verhalten der Klassenlehrerin (KL)
e Lehrerverhalten am Unterrichtsablauf orientiert (KL) -009 | 093 | 0,23 | 1,05 .05 | 0,32
e Aufmerksamkeit fir Abléufe in der Klasse -019 | 099 | 005 | 1,06 .20 0,23
e Zuwendung an einzelne Kinder in der Klasse (alle) 0,10 | 0,95 | -0,24 | 0,93 .03 [-0,35
e Zuwendung der KL an Forderkinder -021| 09 | 0,23 | 1,16 .01 | 0,42
Verhalten der Férderlehrerin (KL)
e Lehrerverhalten am Unterrichtsablauf orientiert (FL) 0,06 098 | -0,04 | 0,91 .62 -0,11
e Aufmerksamkeit der FL fir die Forderkinder -0,30 | 0,85 | 0,28 | 0,68 .01 | 0,60
e Zuwendung der FL an Forderkinder -0,12 | 098 | 0,08 | 1,08 42 0,20
Verhalten der Klasse insgesamt
e Len- und Arbeitsverhalten (alle Kinder) -019 | 1,04 | 0,08 | 0,9 .10 | 0,27
e sozidesKlimain der Klasse -0,19 | 097 | 0,09 | 1,05 .09 | 0,27
e Lehrstofforientierung/Disziplin -0,13 | 1,04 | 0,02 | 1,00 .35 0,15
Lern- und Arbeitsverhaten (Forderkinder) 0,02 099 | 0,08 | 1,01 .70 0,06

(1)  Diein der Tabelle verwendeten Zahlenwerte stellen Faktorwerte dar, die mehrere Einzelvariablen zusammen-
fassen (siehe ausfuhrlicher May 2000b, Abschnitt 5.3.1).

Die zeitliche Struktur der Lehrer- und Schileraktivitéaten l&sst deutliche Unterschiede zwischen
Klassen mit hoher bzw. niedriger Lernforderlichkeit erkennen: In lernférderlichen Klassen sind

80 Siehe Gesamtbericht (May 2000b), K apitel 5.
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die Lehreraktivitdten haufiger auf die Schiler bezogen, und die Schiiler interagieren haufiger
untereinander anstelle der Einzelarbeit; vor alem fallen die nicht unterrichtsbezogenen Aktivitéd:
ten in lernforderlichen Klassen deutlich geringer aus.

Das Unterrichtsverhalten der Klassenlehrerin wird von Beobachtern als strker am Unterrichts-
ablauf orientiert wahrgenommen. Sie wendet sich weniger den einzelnen Kindern in der Klasse
zu—es sai denn, diese brauchen ebenso wie die Forderkinder gezielte Hilfen. Daher fdlt die
Zuwendung der Klassenlehrerin zu den Forderkindern in lernforderlichen Klassen signifikant
intensiver aus.

Die Forderlehrer in lernforderlichen Klassen zeigen keine hoheres Ausmal3 an Orientierung am
Unterrichtsablauf, da sie sich eher an einzelnen Kindern orientieren und diesen auch ein héhe-
res Ausmall an Aufmerksamkeit widmen.

DasLern- und Arbeitsverhalten der Schiler wird von geschulten Beobachtern in lernforderli-
chen Klassen ebenso als glinstiger beurteilt wie das soziale Klimain der Klasse. Beim Lernver-
halten der Forderkinder ergaben sich jedoch keine erkennbaren Unterschiede zwischen den
Klassen der verschiedenen Gruppen.

344 Forderunterricht

3.44.1 Strukturmerkmale des Forderunterrichts

Tabelle 3.4.4.1 zeigt die Vergleiche zwischen Klassen mit unterschiedlicher Lernforderlichkeit
hinsichtlich der strukturellen Merkmal e des Forderunterrichts, denen die Angaben der Klassen-
lehrer und Schriftsprachberater zugrunde liegen.

Die negative Korrelation zwischen der nach Lehrerangabe verfligbaren Zahl der FOrderstunden
in der Klasse und dem Lernerfolg, die sich bei der bivariaten Analyse ergibt (siehe May 2000Db,
S. 412f) wird auch durch den Mittelwertvergleich zwischen den Klassengruppen unter Kon-
trolle des Sozialeinflusses auf den Lernzuwachs bestétigt: L ernforderlichen Klassen stehen
demnach weniger Forderstunden zur Verfligung. Dies besagt selbstverstandlich nicht, dass
Forderstunden verzichtbar waren. Vielmehr ist dies ein empirischer Beleg fir die Annahme,
dass die Verfugbarkeit Uber eine hhere Anzahl von Forderstunden offenbar die Tendenz ver-
stérkt, dass mindestens ein Teil der Forderstunden nicht lernwirksam wurden.

Ein Effekt der Konzentration der Forderstunden in der ersten Klasse Iésst sich anhand der Zah-
lenangaben in den beiden Gruppen unterschiedlich lernforderlicher Klassen —anders als bel der
bivariaten Korrelationsanalyse — nicht feststellen. In beiden Gruppen zeigt sich mit den Fakto-
ren 1,25 bzw. 1,33 eine erkennbare Préferenz fir die Klassenstufe 1. Moglicherweiseist die
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Zahl der in den lernforderlichen Klassen verfligbaren Forderstunden (im Mittel: 1,4 Wochen-
stunden) fur eine stérkere Staffelung der Stunden nach Schuljahren zu gering.

Tabelle3.4.4.1:  Strukturmerkmal e des Forderunterrichts
in Klassen mit geringer und hoher Lernforderlichkelt

Lernférderlichkeit der Klasse
gering hoch Signi- | Effekt-

M S M S fikanz | stérke
Anzahl und Verteilung der Forderstunden
Anzahl Forderstunden in den Klassen 1 bis4 1,95 081 | 1,30 | 0,97 .02 |-0,52
Frihforderung 1: Anteil Forderstunden in Klasse 1) 1,25 040 | 1,33 | 0,57 .70 0,16
For derper son
Anteil der Forderstunden durch KL(*) 045 | 058 | 051 | 065 | .64 | 0,10
Anteil der Forderstunden durch SB(**) 061 | 040 | 062 | 045 | 92 | 002
Anteil der Forderstunden durch andere FL(**) 035 | 039 | 032 | 043 | .75 | -0,07
Anzahl verschiedener Forderlehrer in der Klasse (ohne KL) 0,46 03 | 032 | 0,27 .02 |[-0,44
Forderform: Anteil interner Frderung(*™™) 084 | 047 | 069 | 057 | .16 | -0,29
Festlegung der Forderkinder(****) 045 | 045 | 061 | 042 | .17 | 036

*) Anzahl der Forderstunden in Klasse 1, geteilt durch den Mittelwert der Forderstunden (K lassen 1 bis 4)
**) Anteil der durch die genannte Person erteilten Férderstunden an der Gesamtzahl der Forderstunden
(***)  Anteil der durch Forderlehrer erteilten internen Forderstunden an der Gesamtzahl der Forderstunden
(****)  Als Dummy-Variable kodiert: 1 = ja; 0= nein

Hinsichtlich der Lehrerperson, die den Forderunterricht durchfihrt, ergeben sich keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Klassen mit hoher bzw. geringer Lernforderlichkeit. Jedoch
ergibt ein deutlicher Hinweis darauf, dass eine mdglichst geringe Zahl verschiedener Forder-
personenin der Klasse tétig sein sollten, um die Lernforderlichkeit zu gewahrleisten.

Bel der Forderform unterschreiten die Unterschiede zwischen den Gruppen ebenso die Signifi-
kanzgrenze wie bei der Frage, ob die Forderung auf eine festgelegte Gruppe von Kindern oder
auf eine wechselnde Auswahl von Kindern zielt. Demnach stellt die Forderform, fur die sich
bei der bivariaten Korrelationsanalyse ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen dem
Antell interner Forderstunden und dem Lernzuwachs ergab (siehe a.a.O., S. 415), unter Kon-
trolle des Soziafaktors keine differenzielle Variable fir die Lernforderlichkeit dar. Lernforder-
lichkeit l&sst sich demnach unter verschiedenartigen auf3eren Forderbedingungen herstellen.

Der Befund, dass der Zusammenhang zwischen organi satori schen Forderbedingungen und
Lernerfolg relativ gering ist, wird auch durch die Ergebnisse der schillerbezogenen Analyse
(seheaa.O., Kapitel 6) bestétigt. Der Vergleich der aul3eren Forderbedingungen von zwei
Gruppen forderbedurftiger Schiler, die wahrend der Zeit ihrer Forderung einen hohen bzw.
niedrigen Lernzuwachs im Rechtschreibtest aufweisen, ergibt keine oder nur schwache Effekte:
Der Umfang der inner- und auf3erschulischen Fordermal3nahmen (Stundenzahl) erwies sich als
ebenso wenig trennscharf zwischen den Gruppen mit unterschiedlichem Lernzuwachs wie die
Sozialform (Einzel- oder Gruppenforderung) oder der Ort (innerhalb oder aul3erhalb der Klas-
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se) der Forderung (vgl. a.a.O., S. 443ff). Nach den empirischen Ergebnissen 1&sst sich keine
organisatorische Vorzugsform fir die Forderung begriinden. Vielmehr sprechen die Befunde
fur einen grof3en Spielraum bei der organisatorischen Gestaltung lernforderlichen Forderunter-

richts.

3.4.4.2 Lehrereinstellungen zum Férderunterricht

Tabelle 3.4.4.2 zeigt die Vergleiche zwischen Klassen mit unterschiedlicher Lernforderlichkeit
hinsichtlich der von Klassenlehrern und Forderlehrern gedul3erten Einstellungen zum Forderun-
terricht. Die Angaben beider L ehrergruppen wurden zusammengenommen, dasich in den be-
treffenden Klassen, in denen die Einschétzungen beider Kooperationspartner vorlagen, keine

statistisch bedeutsamen Unterschiede der Antworttendenzen ergaben.

Tabelle3.4.4.2:  Lehrereinstellungen zum Forderunterricht

in Klassen mit geringer und hoher Lernforderlichkelt

Lernforderlichkeit der Klasse

gering hoch Signi- | Effekt-

M S M S fikanz | stérke
Ziele fur den Forderunterricht(1)
e gpezifische Fertigkeiten trainieren 5,82 156 | 538 | 1,86 .26 -0,26
e Lernstrategien und Konzentration fordern 572 1,44 | 568 | 1,73 91 -0,03
e Motivation und Selbstvertrauen stérken 4,71 1,15 | 510 | 1,22 16 0,33
Ausgewogenheit der Zielbereiche(2) -1437| 29,2 |-1384| 384 | 29 | 016
Ubereinstimmung der L ehrkréfte bei den Zielen(2) 906 | 688 | -630| 494 | 25 | 044
Praferenz inter ner/externer Ft‘)rderung(3)
Bevorzugung integrativer Férderung durch KL 0,55 0,23 0,47 0,26 21 -0,33
Bevorzugung integrativer Forderung durch FL 0,37 007 | 041 | 0,09 10 0,50

(D) Gewicht der Ziele, bestimmt durch den Mittelwert der (umkodierten) Rangplétze fir die Einzelziele
(2 summeder quadrierten Abweichungen der Einzelwerte fir die Férderziele vom gemeinsamen Durchschnitt:

kleinere Werte bedeuten eine hohere Ubereinstimmung

3  Mittlere Bewertung der Argumente fir die integrative Forderung, geteilt durch den Mittelwert aller Bewer-
tungen zur Form des Forderunterrichts (Erléuterungen siehe Gesamtbericht: May 2000b, Abschnitt 4.2.2.2)

Im Unterschied zur bivariaten Korrelationsanayse, die fr die Variablen ,, Ausgewogenheit der
Zielbereiche im Forderunterricht” und ,, Ubereinstimmung der Lehrkréfte bei den Zielen* signi-
fikante Zusammenhéange mit dem Lernzuwachs in der Klasse erbrachte, ergeben sich beim Ver-
gleich der Klassen mit unterschiedlicher Lernforderlichkeit unter Kontrolle des Soziafaktors
keine statistisch bedeutsamen Mittelwertdifferenzen. Dies hangt vermutlich mit dem erheblich
stérkeren Gewicht des Klassenunterrichts fur die Realisierung des L ernfortschritts zusammen,
wahrend der FOrderunterricht angesichts der insgesamt geringen Stundenzahl einen relativ ge-
ringen Einfluss auf die Lernforderlichkeit in der Klasse hat.
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3.4.4.3 Kooperation von Klassen- und Férderlehrern

Tabelle 3.4.4.3 zeigt die Ergebnisse des Vergleichs unterschiedlich lernférderlicher Klassen im
Hinblick auf das Ausmal? und die inhaltliche Ausrichtung der Kooperation von Klassen- und
Forderlehrern sowieihrer personlichen Bewertung der Kooperationsbeziehung. Da sich bel den
meisten Einzelmerkmalen der Kooperation weder aus Sicht der Klassenlehrer noch aus Sicht
der Schriftsprachberater signifikante Unterschiede ergaben, wurden die Angaben beider Grup-
pen zu gemeinsamen Werten vereinigt und die Einzelmerkmale zu Ubergreifenden Merkmal she-
reichen zusammengefasst.

Tabelle 3.4.4.3;  Kooperation von Klassen- und Forderlehrerin
in Klassen mit geringer und hoher Lernforderlichkeit

Lernforderlichkeit der Klasse
Einschétzungen von Klassenlehrern gering hoch Signi- | Effekt-
und Schriftsprachberatern(*) M s M s | fikanz| starke
«  Intensitét und Klimader Arbeitsbeziehungen(**) 352 | 070 | 324 | 085 | .20 | -0,36
e kooperative Gestaltung der Forderung 410 | 091 | 3,73 | 111 19 -0,37
«  Kooperation im Klassenunterricht(**) 300 | 121 | 29 | 1,12 | 90 | -0,03
e Abgrenzung der Aufgabenbereiche 3,80 1,13 | 430 | 084 .06 | 0,48
Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit 4,52 085 | 434 | 094 .53 -0,20

(*)  DieEinschatzungen von KL und FL zur K ooperation wurden zusammengefasst.
(**)  Faktorwert aus mehreren Einzelitems des betreffenden Faktors.

Die Ergebnisse der Gruppenvergleiche ergeben beim Vergleich der Werte fir die Intensitét und
das Klimader Arbeitsbeziehungen sowie fir das Ausmal3 der kooperativen Gestaltung der For-
derung einen leichten Trend in die Richtung, dass Klassen- und Forderlehrer in lernférderlichen
Klassen etwas weniger intensiv kooperieren. Deutlicher zeigt sich in diesen Klassen eine stér-
kere Abgrenzung der Aufgabenbereiche der Kooperationspartner. Es kann angenommen wer-
den, dass die stérkere Betonung der spezifischen Aufgaben von Klassen- und Forderlehrern die
padagogische Wirksamkeit der Partner gegentiber den Lernenden erhéht, wahrend ein Verzicht
auf Abgrenzung der unterschiedlichen Rollen eher zu einer dysfunktionalen Vermischung der
Tétigkeiten fhrt.

Hinsichtlich der Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit ergeben sich zwischen beiden Klassen-
gruppen keine signifikanten Unterschiede.
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3.5 Was zeichnet lernforderliche Klassen aus?

Um die durch Padagogen veranderbaren Wirkungsfaktoren zu beschreiben, wurde der Einfluss
des soziokulturellen Umfelds auf den Lernerfolg aus der Analyse ausgeschaltet, so dass sich
Klassen vergleichen lassen, die nach der Entwicklung der Lernergebnisse der Schiller unabhén-
gig von den schulischen Umgebungsbedingungen als mehr oder weniger lernforderlich einzu-
stufen sind. Die beiden Gruppen unterscheiden sich weder hinsichtlich der Ausgangseistungen
der Kinder im ersten Schuljahr noch hinsichtlich des Sozialfaktors der schulischen Umgebung.
Sie unterscheiden sich jedoch im Laufe der Grundschulzeit zunehmend in den Durchschnitts-
leistungen aller Schiler und insbesondere in den Leistungen der urspriinglich rechtschreib-
schwachen Kinder. Das bedeutet, dass es den lernforderlichen Klassen gelingt, auf der Grund-
lage vergleichbarer Ausgangs- und Umfeldbedingungen deutlich hohere Lernfortschritte der
Schiler zu ermdglichen.

Um zu analysieren, welche Merkmale die Lernforderlichkeit der jeweiligen Klasse bedingen,
wurden die Klassen mit hoher bzw. niedriger Lernforderlichkeit verglichen.81 Nach den Ergeb-
nissen der Gruppenvergleiche lassen sich die Merkmale lernforderlicher Klassen im Kontrast zu
den Ubrigen Klassen folgendermal3en zusammenfassen:

* Bei denklasseniibergreifenden Bedingungen in der Schule ergeben sich kaum Unterschie-
de: Weder das Ausmal’ der auf die Forderung der Schriftsprache ausgerichteten Koopera-
tion zwischen Schriftsprachberatern und Schulleitung noch der Umfang an Fortbildung und
die Anzahl von Projekten differenziert die Gruppen. Das Ausmal? an Elternaktivitéten in der
Schule fallt sogar nach Einschétzung der Schulleitungen geringer aus. Auch bei den Einstel-
lungen im Kollegium lassen sich nur wenige Unterschiede feststellen. Die Ergebnisse deu-
ten auf einen Trend hin, nach dem die Kollegien in den Schulen der lernférderlichen Klas-
sen den Projektzielen des PLUS teilwel se skeptischer gegentiberstehen: Zwar wird die Idee
der praventiven Forderung gleichermalien unterstiitzt, jedoch trifft die Idee der integrativen
Forderung und des kooperativen Unterrichts eher auf Bedenken.

» Auch bei den strukturellen Bedingungen des Klassenunterrichts ergeben sich relativ wenige
Unterschiede. Die Frage, ob eine Fibel oder ein bestimmter Lehrgang im Unterricht ver-
wendet wird, ist nach den vorliegenden Ergebnissen nicht entscheidend fir die unterschied-
liche Lernforderlichkeit, und auch andere fachdidaktische Entschel dungen (Grundwort-

81 Bej der Interpretation der Ergebnisse des Gruppenvergleichs sollte noch einmal betont werden, dass die Hervor-
hebung von Unterschieden zwischen den Klassen mit hoher bzw. niedriger Lernforderlichkeit in Form der diffe-
renziellen Betrachtung nicht bedeutet, dass solchen Merkmalen, in denen sich die Gruppen nicht unterscheiden,
keineswegs eine geringe Bedeutung fur den Lernerfolg zukommt. Das Gegenteil kann zutreffen: Die Tatsache,
dass sich die Gruppen im Hinblick auf ein Merkmal nicht unterscheiden, bedeutet lediglich, dass dieses Merkmal
in beiden Gruppen ahnlich ausgeprégt ist und daher fiir beide Gruppen von dhnlich grundlegender Bedeutung fur
die Entstehung von Lernerfolg sein kann, ohne dass sich die Unterschiede zwischen den Klassen durch dieses
Merkmal begriinden lassen. Der hohe Einfluss solcher al's selbstversténdlich angesehenen V oraussetzungen er-
scheint nicht als differenzierendes Merkmal lernférderlicher Klassen. Der fehlende Unterschied hinsichtlich solcher
Merkmale zwischen den Klassen besagt demnach, dass alle Klassen diese Bedingung hinreichend redlisieren.
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schatz, Woérterbuch) scheinen eher margina zu sein. Einflussreicher auf den Lernerfolg
scheint demnach eher zu sein, ob in der Klasse bereits moglichst frih systematisch an der
Rechtschreibung gearbeitet wird (Rechtschreiblehrgang bereitsin Klasse 1) und in welchem
Ausmal3 die Schreibaufgaben fir die Kinder in den friihen Phasen von der Lehrerin vor-
strukturiert werden. Im weiteren Verlauf der Grundschule erscheint auch die Zahl der
Schreibprojekte einflussreich fir den Lernerfolg. Bereits diese Befunde weisen auf die zen-
trale Rolle der Lehrerin bel der Unterrichtsgestaltung hin: In lernférderlichen Klassen wird
die Lerntétigkeit der Kinder im ersten Schuljahr stérker durch die Lehrerin und ihre Vorga
ben strukturiert.

Damit ruicken die Prozessmerkmale des Unterrichts in den Vordergrund der Betrachtung,
diein mehrfacher Weise deutlich zwischen Klassen mit unterschiedlicher Lernforderlichkeit
differenzieren: In lernférderlichen Klassen wird mehr Unterrichtszeit effektiv zum Lernen
verwendet, die Interaktionsprozesse zwischen Lehrern und Schilern dominieren stérker,
wahrend nicht unmittelbar interaktive Prozesse (z.B. Vortrag, Einzelarbeit) zurlcktreten.
Die Lehrerin verhdt sich direkter instruierend, widmet der Klasse mehr Aufmerksamkeit
und differenziert ihre Zuwendung an die Kinder (weniger an einzelne Kinder, jedoch gezielt
an leistungsschwache Kinder). Auch die Forderlehrerin widmet den rechtschreibschwachen
Kindern in lernférderlichen Klassen mehr Aufmerksamkeit. Zudem zeigen die Kinder in
lernforderlichen Klassen ein eher angemessenes Lern- und Arbeitsverhalten, und das sozia-
le Klimain der Klasse erscheint Beobachtern entspannter.

Auch beim Forderunterricht scheinen die strukturellen Bedingungen weniger bedeutungs-
voll fir den Lernerfolg zu sein als die personenabhéngigen Gestaltungsmerkmale. Weder
die Zahl der Forderstunden noch der Ort der Férderung (intern oder extern), die Sozialform
(Einzel- oder Gruppenforderung) oder die Funktion der FOrderlehrerin (Schriftsprachbera-
terin, LRS-Lehrerin 0.a.) sind nach den V erglei chsergebnissen mal3geblich fur den Forder-
erfolg. Und der Befund, dass die Anzahl verflgbarer Forderstunden negativ mit dem Lern-
erfolg korreliert, weist darauf hin, dass nicht die Menge der offiziell angesetzten Forderzeit,
sondern vielmehr die Intensitét des Lernensin dieser Unterrichtszeit die Lernforderlichkeit
bestimmt. Die Gestaltung einer effektiven Forderung scheint leichter zu sein, wenn weniger
verschiedene Forderlehrkréfte in der Klasse tétig sind und wenn insbesondere die Tétigkeit
von Klassen- und Forderlehrerin klar voneinander abgegrenzt sind.

Die Ergebnisse der Klassenvergleiche zeigen drel generelle Trends an:

D)

Allein schon wegen der zeitlichen Unterschiede in der Présenz in der Klasse hat das Ver-
halten der Klassenlehrerin einen deutlich starkeren Einfluss auf die Lernergebnisse der
Schiler als die Forderlehrkréfte, die nur wenige Wochenstunden zu Verfligung stehen.
Eine Veradnderung des Unterrichts und eine Erhéhung der Lernforderung in der Klasse
kann daher nicht ohne die Klassenlehrerin gelingen; die Rolle der Forderlehrerin muss
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sich —in moglichst klarer Abgrenzung der Aufgaben —der Rolle der Klassenlehrerin zu-
ordnen.

(2)  Einedifferenzierte Betrachtung der Wirkungen auf den Lernerfolg der Forderkinder
zeigt, dass die erwdhnten Prozessmerkmal e des Unterrichts deutlich starker mit ihrem
Lernerfolg zusammenhéngen als mit dem Lernerfolg der gesamten Klasse. Lernforderli-
che Bedingungen des Unterrichts sind demnach umso wichtiger fur den Lernfortschritt,
je niedriger das Leistungsniveau der Kinder ist.

(3) DieBefunde konvergierenin der Feststellung, dass es ,, viele Wege“ zum Lernerfolg gibt
und dass es fur die Unterscheidung zwischen den Klassen hinsichtlich ihrer Lernforder-
lichkeit offenbar weniger darauf ankommt, wer oder was im Unterricht etwas tut, son-
dern entscheidend ist vor allem, wie es geschieht. Es geht —wie fast immer bel der Her-
ausbildung von Expertentum — nicht so sehr um das know that, sondern um das know
how.

4 Zusammenfassung und Fazit

Im Folgenden sollen die Hauptergebni sse noch einmal thesenartig zusammengefasst werden,
um die Diskussion um die Weiterentwicklung der Ideen zur Verbesserung des Unterrichts und
seiner Erforschung anzuregen.

4.1  Veranderungen in den Schulen seit Einfihrung des PLUS

Das PLUS wurde entsprechend den V orgaben schrittweise im Laufe von funf Jahren realisiert
und ist jetzt flachendeckend installiert. Dazu gehort u.a., dass fast alle Hamburger Grundschu-
len mit Schriftsprachberatern ausgestattet sind und ihre Téatigkeit in den Schulen aufgenommen
haben. Das PLUS wird in den Schulen insgesamt Uberwiegend positiv angenommen und ist in
den meisten Schulen bereits fest in den Schulalltag integriert.

Dieals, neue Rolleim System Schule* eingefuhrten Schriftsprachberater gestalten ihre Tétigkeit
in den einzelnen Schulen unterschiedlich. Die tiberwiegende Mehrzahl sieht ihre Rollein Uber-
einstimmung mit den Konzeptvorgaben (80 Prozent Foérderung, 20 Prozent Beratung und Fort-
bildung) a's ,, kooperative Forderlehrerin®, die dartiber hinaus teilweise auch klassentibergrei -
fende beratende und fortbildende Aufgaben wahrnimmt. Bel der Zusammenarbeit zwischen
Schulleitung und Schriftsprachberatern dominiert eindeutig die Organisation der Forder stunden,
die fir die ganze Schule koordiniert werden miissen; die Kooperation bei weiteren klassentiber-
greifenden Aktivitéten ist dagegen vergleichswei se selten.
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Nach den Befragungsergebnissen wurden die klassenibergreifenden Aktivitdten zur Forderung
des Lesens und Schreibens in den Schulen (v.a. Konferenzen, schulinterne Fortbildung und
Projekte) gegeniiber der Voruntersuchung (1993/94) gesteigert; allerdings bildet die systemati-
sche Einbeziehung der Eltern in den meisten Schulen noch immer eine Schwachstelle.

Das Zid der ,,Préavention” wird allgemein akzeptiert, den Grundprinzipien ,, Integration” und

, Kooperation* steht etwa ein Drittel der Lehrer eher skeptisch gegentiber. Deren praktischen
Realisierungsmdglichkeiten werden alerdings im Zusammenhang mit der Tatigkeit der Schrift-
sprachberater an den Schulen im Laufe der Zeit zuversichtlicher beurteilt; das Bewusstsein fr
Lesen und Schreiben in den Kollegien ist ebenfalls gestiegen.

Der Zusammenhang zwischen klassentibergreifenden Aktivitéten und Einstellungsveranderun-
gen im Kollegium auf der einen Seite und dem Lernerfolg in der Klasse fallt allerdings geringer
als die entsprechenden Zusammenhénge mit den Bedingungsfaktoren des soziokulturellen Um-
felds und des Unterrichtsin der Klasse. Merkmale des ,, Schulklimas* kénnen demnach nur
mittelbar Gber die Stéarkung der Kompetenzen und der Motivation der Lehrkréafte fir ihre Tatig-
keit in der Klasse wirken.

Im Zuge der Einfuhrung des PLUS in den Schulen fanden einige sichtbare V erdnderungen des
schriftsprachlichen Unterrichtsin den Grundschulen stétt, die allerdings teilwei se auch unab-
hangig von der unmittelbaren Einbeziehung der Klassen und Schulen in das PLUS erfolgten.
So ging im Berichtszeitraum seit der VVoruntersuchung z.B. der Einsatz der Fibel im Anfangs-
unterricht deutlich zurtick, wahrend sich gleichzeitig die Zahl der Projekte im Lesen und Schrei-
ben erhohte. Anhand der Vergleiche zwischen Klassen mit und ohne Schriftsprachberater &8sst
sich dabel tellweise ein unmittelbarer Einfluss des PLUS bzw. der Schriftsprachberater auf die
Veradnderungen des Grundschulunterrichts feststellen. Dazu gehdren nicht nur einzelne Merk-
male, wie z.B. die Steigerung der methodischen Vielfalt, die sich u.a. an variantenreicheren
Uberpriifungsmethoden des L ei stungsstands ablesen Iasst. Dazu gehdrt insgesamt auch eine
stérkere Orientierung auf projektartiges und freieres Arbeiten im Unterricht. Hier werden auch
EinflUsse der Fortbildung fir die Schriftsprachberater sichtbar, in der deutliche Akzentein
Richtung auf Vielfat der Lehr-Lern-Methoden gesetzt werden. Allerdings werden solche Ver-
anderungen nach den bisherigen Evaluationsergebnissen in den Klassen nicht immer lerneffek-
tiv umgesetzt.

Der direkte Leistungsvergleich am Ende der Grundschulzeit zwischen den aktuell untersuchten
Klassen und den Klassen derselben Schulen, die im Rahmen der PLUS-V oruntersuchung un-
tersucht wurden, weist insgesamt einen sichtbaren Erfolg des Projekts aus: Im Vergleich zu den
Referenzergebnissen konnten die durchschnittlichen Rechtschreibleistungen in den Klassen er-
heblich gesteigert und der Antell rechtschreibschwacher Kinder um etwaein Drittel vermindert
werden. Damit konnte mit dem PLUS gezeigt werden, dass es moglich ist, auch in der Alltags-
realitét sozial belasteter Grof3stadtregionen die Lernergebnisse in den Klassen und insbesondere
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bei den Kindern mit Lernschwierigkeiten deutlich zu steigern. Die Tatsache, dassin der Gruppe
der lernerfolgreichen Klassen die Erfolge noch ungleich hther sind und dass es dort gelungen
ist, den Anteil der Kinder mit Lernschwierigkeiten im Untersuchungszeitraum auf nur noch ein
Drittel desfriiheren Anteils zu reduzieren, weist auf das erhebliche Potenzial in den Schulen fur
die Erhdhung der Lernwirksamkeit hin.

4.2  Bedingungsfaktoren fur den Lernerfolg in der Grundschule

Aus der Analyse der Zusammenhange zwischen wesentlichen Lehr- und Lernbedingungen in
der Schule und dem Lernerfolg der Kinder lassen sich einige generelle Schlussfolgerungen ab-
leiten, die Uber die konkreten Bedingungen des PLUS hinaus reichen und vermutlich auf den
Grundschulunterricht insgesamt verallgemeinert werden kdnnen, soweit dieser auf den Erwerb
grundlegender Kenntnisse und Fertigkeiten zielt.

» Klassenunterricht und Rolle der Klassenlehrerin

Im Gesamtzusammenhang der auf den Lernerfolg der Klasse wirkenden Merkmale hat das Ver-
halten der Klassenlehrerin allein schon wegen der zeitlichen Unterschiede in der Présenz in der
Klasse einen deutlich stérkeren Einfluss auf die Lernergebnisse der Schiller als die Forderlehr-
kréfte, denen nur wenige Wochenstunden zur Verfligung stehen. Eine Verénderung des Unter-
richts und die Erhéhung der Lernférderung in der Klasse kann daher nicht ohne die Klassenleh-
rerin gelingen; die Rolle der Forderlehrerin muss sich —in méglichst klarer Abgrenzung der
Aufgaben — der Rolle der Klassenlehrerin zuordnen.

Hinsichtlich der methodischen Bedingungen des Klassenunterrichts ergeben sich relativ wenige
Unterschiede zwischen Klassen mit hohem und niedrigem Lernerfolg. Die Frage, ob eine Fibel
oder ein bestimmter Lehrgang im Unterricht verwendet wird, ist demnach nicht entscheidend
fur die unterschiedliche Lernforderlichkeit, und auch andere fachdidaktische Entscheidungen
(Grundwortschatz, Warterbuch) scheinen eher marginal zu sein. Einflussreicher auf den Lern-
erfolg scheint demnach eher zu sein, ob in der Klasse bereits moglichst frith systematisch an
der Rechtschreibung gearbeitet wird (Rechtschreiblehrgang bereits in Klasse 1) und in welchem
Ausmal3 die Schreibaufgaben fir die Kinder in den frihen Phasen vom Lehrer vorstrukturiert
werden. Im weiteren Verlauf der Grundschule erscheint auch die Zahl der Schreibprojekte ein-
flussreich fir den Lernerfolg. In lernforderlichen Klassen wird die Lerntétigkeit der Kinder im
ersten Schuljahr starker durch die Lehrerin und ihre Vorgaben strukturiert.

Die zentrale Bedeutung der Lehrerin fur die Gestaltung der Lernbedingungen in der Klasse wird
durch die Vergleiche hinsichtlich der Prozessmerkmal e des Unterrichts unterstrichen: In lernfor-
derlichen Klassen wird mehr Unterrichtszeit effektiv zum Lernen verwendet, die I nteraktions-
prozesse zwischen Lehrern und Schilern dominieren stérker, wahrend nicht unmittelbar inter-
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aktive Prozesse (z.B. Vortrag, Einzelarbeit) zurticktreten. Die Lehrerin instruiert direkter, wid-
met der Klasse mehr Aufmerksamkeit und differenziert ihre Zuwendung an die Kinder (weniger
an einzelne Kinder, jedoch gezielt an leistungsschwache Kinder). Zudem zeigen die Kinder in
lernforderlichen Klassen ein eher konstruktives Lern- und Arbeitsverhalten, und das soziale
Klimain der Klasse erscheint Beobachtern besser.

» FOrderunterricht: integrativ oder extern?

Entsprechend dem PLUS-Konzept wurden die Forderstunden stérker in den Anfangsklassen
konzentriert und dadurch organisatorisch der Grundsatz der Pravention realisiert. Diese friihe
Platzierung der Fordermal3nahmen erwel st sich nach den Eval uationsergebnissen auch aslern-
wirksam.

Wahrend im ersten Schuljahr der Forderunterricht meist in Form integrativer Betreuung der
Kinder im Klassenunterricht bzw. gemeinsamen Teamteachings durchgeftihrt wird, geht der
Anteil desinternen Forderunterrichtsim Laufe der Grundschulzeit deutlich zurtick und die ex-
terne FOrderung dominiert mit der Zeit immer stérker. Differenzielle Griinde auf Seiten der Kin-
der (z.B. Problemprofile) fur die Wahl einer der Forderformen lassen sich indes nicht erken-
nen.

Der Ausfall von Forderstunden ist nach Angaben der Schulleitungen etwas geringer alsin den
fruheren vierten Klassen nach den Erhebungen der Voruntersuchung. Bezogen auf die Klassen,
in denen die Forderung auf eine zuvor festgelegte Auswahl forderbedirftiger Kinder zielt, liegt
die ermittelte , Trefferquote” bei der Schiilerauswahl fur die Forderung nicht hoher alsin der
Voruntersuchung. Da ein grofierer Tell der Klassen die Praxis der flexiblen Auswahl von Kin-
dern fUr die Forderung favorisiert, konnte die Frage der angemessenen Auswahl der zu for-
dernden Kinder in dieser Untersuchung nur unzureichend analysiert werden. Generell birgt eine
flexible Ausrichtung der Forderung stets auch das Risiko einer Zerstreuung der Ressourcen zu
Ungunsten der forderbedirftigen Schiler, das eine standige Reflexion der Forderung und eine
Neuausrichtung auf den sich verandernden Forderbedingungen in der Klasse erfordert.

Esergibt sich ein signifikanter, jedoch negativer Zusammenhang zwischen der Anzahl der For-
derstunden in der Klasse und dem Fordererfolg. Dies legt die Annahme nahe, dass die Verfiig-
barkeit Uber eine hthere Anzahl von Forderstunden dazu fuhren konnte, einen Teil der Forder-
stunden nicht lernwirksam zu nutzen. Der Fordererfolg in den Klassen ist zudem eher grofer,
wenn die Zahl der Forderpersonen kleiner ist. Und beim Vergleich des Lernerfolgs bei externer
und interner Forderung ergibt sich eine Tendenz zugunsten der externen Forderung.

Auch beim Forderunterricht scheinen die strukturellen Bedingungen jedoch weniger bedeu-
tungsvoll fur den Lernerfolg zu sein a's die personabhangigen Gestaltungsmerkmale: So wid-
men die Forderlehrer in lernforderlichen Klassen den rechtschreibschwachen Kindern mehr
Aufmerksamkeit.
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e AulRerunterrichtliche Lernhilfen

Im Rahmen des PLUS-K onzepts wurde mit den sog. Auf3erunterrichtlichen Lernhilfen (AUL)
eine neuartige Form der Foérderung eingefuhrt. Damit soll versucht werden, die Vorzlige des
schulischen Forderunterrichts (z.B. Einbindung in den gesamten Unterricht) mit denen der au-
[3erschulischen Forderung (z.B. spezifisches Expertenwissen) zu verbinden. Daes sich um eine
noch zu erprobende Form handelt, wurde dieses Forderangebot bisher nur an wenigen Schul-
standorten eingerichtet. Dadurch wird die Vergleichbarkeit der Evaluationsergebnisse mit den
Ergebnissen der schulischen Forderung erschwert. Zudem konnte bisher nur bel einem relativ
kleinen Teil der in der AUL betreuten Schiler die Lernentwicklung mit Hilfe objektiver Verfah-
ren untersucht werden. Dennoch belegen die bisherigen Ergebnisse, dass die Form der Forde-
rung eine wirksame Hilfe fir Kinder mit ausgedehnten und anhaltenden Lernschwierigkeiten
darstellt, bei denen andere Forderbemiihungen vorher versagt haben. Allerdings gibt es auch
bei dieser Art der Forderung deutliche Unterschiede der Lernwirksamkeit, die konzept- und/
oder personenbedingt sind. Die bisherigen Ergebnisse bestétigen die Tendenz, die sich auch
beim innerschulischen Forderunterricht zeigt, namlich dass die Férderung umso wirksamer ist,
je spezifischer sie auf die Entwicklung schriftsprachlicher Fertigkeiten ausgerichtet ist. Dies be-
stérkt die Auffassung, nach der bei jeder Art der Lernforderung gilt, dass die Kinder am besten
ein direktes Training im Bereich des anzueignenden L erngegenstands erhalten sollten. Weiter
ausgreifende Therapiekonzepte, die weniger auf den spezifischen Lernprozess, sondern dartiber
hinaus auf eine algemeine Personlichkeitsveranderung zielen, scheinen demnach auch bei der
lerntherapeutisch gestalteten Forderform weniger lernwirksam zu sein, wenn es um die Behe-
bung spezifischer Lerndefizite geht.

» Teamarbeit und Kooperation

Im Unterschied zur friheren LRS-Forderung findet in fast allen Klassen eine Kooperation zwi-
schen Schriftsprachberatern und Klassenlehrern statt, die meistens regelméaliige Absprachen
Uber einzelne Kinder und ihre Férderung umfasst.

Klassenlehrer und Schriftsprachberater driicken insgesamt ein hohes Mal3 an Zufriedenheit mit
ihrer Kooperation aus, allerdings mit unterschiedlichen Akzenten: Bel den Schriftsprachberatern
wird ihre Zufriedenheit eher durch die personlichen Beziehungen bestimmt, bei den Klassenleh-
rern dagegen stérker durch die Gestaltung der Forderarbeit. Zwischen dem Grad der subjekti-
ven Zufriedenheit der Lehrpersonen und dem Lernerfolg der Kinder bestehen alerdings keine
signifikanten Zusammenhange. Dagegen besteht ein deutlicher Zusammenhang zwischen der
Abgrenzung der Aufgabenbereiche der Kooperationspartner und dem Lernerfolg: Die stérkere
Betonung der spezifischen Aufgaben von Klassen- und Forderlehrern erhoht die padagogische
Wirksamkeit.
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» Diagnostische Kompetenz und L ernbeobachtung

Obwohl Kinder mit geringem Lernerfolg in der Regel schon sehr frih durch schwache und
weiterhin relativ stagnierende L eistungen auffallen, verzichten viele Klassenlehrer und Schrift-
sprachberater entgegen den Konzeptvorgaben nach wie vor auf eine friihzeitige und regelmé-
[Bige Lernstandskontrolle mit Hilfe objektiver Erfassungsinstrumente (z.B. Rechtschreibtests).

Zwischen den Kriterien ,, Lehrerzufriedenheit mit dem Fordererfolg” und , Lernfortschritt im
Rechtschreiben nach Testleistung” ergeben sich jedoch nur geringe Ubereinstimmungen, ob-
wohl die Leistungsbeurteilung durch die Lehrer und die Testergebnisse relativ hoch miteinander
korrelieren — also im Kern dassel be Fahigkeitsspektrum erfassen — und beide eine ausreichend
hohe Zuverlassigkeit aufweisen. Tatsachlich orientieren sich die Klassenlehrer bei der Einschét-
zung ihrer Zufriedenheit mit dem Forderunterricht relativ wenig an den objektiven Leistungen
der Kinder. Dagegen zeigt sich die Tendenz, dass Lehrer bel der Einschéatzung ihrer Zufrieden-
heit mit dem Forderunterricht stérker die eigene Entlastung einbeziehen und die Bedingungen
fur den Lernerfolg stérker individualisieren.

Daher erscheint eine regelmalige objektive Uberpriifung des Lernerfolgs und eine Beratung
Uber die Lernergebnisse als eine wichtige Aufgabe, bel der die Schriftsprachberater helfen soll-
ten.

» Lernerpersonlichkeit und Unterricht

Kinder mit niedrigem Lernerfolg im Lesen und Schreiben weisen in der Uberwiegenden Mehr-
zahl nicht nur zunehmend schwéchere spezifische Le stungen auf, sondern verfigen im Allge-
meinen offend chtlich insgesamt Uber geringere Lernfahigkeiten und weitere weniger ginstige
lernerfolgsrelevante Personlichkeitsmerkmale (u.a. Motivation, Fahigkeitsattribuierung) als
Kinder mit hohem Lernerfolg; dies erklart die Zunahme der Leistungsunterschiede im Laufe der
Grundschul zeit.

Ein auf Kinder mit unterschiedlichen Lernmdglichkeiten hin optimierter Unterricht sollte nach
Einschétzung der meisten befragten L ehrkréfte idealtypisch folgende Merkmal e aufwei sen:

Im Hinblick auf leistungsschwache Kinder sollte der Unterricht in erster Linie durch individu-
elle Zuwendung und Hilfe, durch Binnendifferenzierung und Individualisierung sowie durch
Transparenz und Strukturiertheit gekennzeichnet sein; dagegen sind fur leistungsstarke Kinder
im Unterricht vor allem Spielraum fir selbstandiges Arbeiten, eine gute Atmosphére und das
Aufgreifen von Schillerideen wichtig.

Eine differenzierte Betrachtung der Wirkungen auf den Lernerfolg der Forderkinder zeigt, dass
lernférderliche Prozessmerkmal e des Unterrichts deutlich stérker mit ihrem Lernerfolg zusam-

menhangen als mit dem Lernerfolg der gesamten Klasse. Lernférderliche Bedingungen des Un-
terrichts sind demnach umso wichtiger fir den Lernfortschritt, je niedriger das Leistungsniveau
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der Kinder ist. Eine deutliche Forderorientierung des Unterrichtsist auch fir den Lernerfolg der
gesamten Klasse jedoch keinesfalls hinderlich.

4.3 Fazit: Was wurde erreicht, was bleibt noch zu tun?

Der vorliegende Bericht der wissenschaftlichen Begleitung gibt dartber Auskunft, inwieweit
die durch den Auftrag des Hamburger Senats gestellten Ziele fir das PLUS erreicht werden
konnten und inwieweit die getroffenen Mal3nahmen sich as wirksam erwiesen haben. Die
wichtigsten Ziele sind

(@  dieQualifizierung der fur den Schriftspracherwerb verantwortlichen Lehrkréfte in den
verschiedenen Schulformen zur Foérderung der Lese- und Rechtschreibsicherheit aller
Schilerinnen und Schiler und

(b)  insbesondere die Verringerung des Anteils von Kindern mit gravierenden Lernschwie-
rigkeiten.82

Um diese Ziele zu erreichen, wurde ein Rahmenkonzept festgelegt, das im Wesentlichen auf
funf Saulen beruht:

(1)  Der schriftsprachliche Anfangsunterricht soll von Anfang an differenziert und al's kreati-
ver Lernprozess gestaltet werden, einen personlichen Bezug der Kinder zum Lesen und
Schreiben ertffnen und einen Beitrag zum eigenaktiven Lernen leisten. Die Lernbedin-
gungen der zweisprachig aufwachsenden Kinder sollen besonders berticksichtigt wer-
den. Lesen und Schreiben soll gezielt in allen Fachern gefordert werden, so dassdie
Lernzeit fur Lesen und Schreiben vermehrt wird. Der Forderunterricht soll préaventiv be-
reitsin Klasse 1 einsetzen und nach Mdglichkeit integrativ erfolgen, um eine Ausgren-
zung der betroffenen Kinder zu vermeiden.

(2)  DieQudifizierung der Lehrkréfte soll durch die Einrichtung eines umfassenden Ange-
bots von Fortbildungsmal3nahmen realisiert werden, das neben einem Jahreskurs mit
anschlief3ender Supervision fir angehende Schriftsprachberater auch schulinterne Fort-
bildung und Beratung beinhaltet.83

(3)  Schrittweise sollen alle Hamburger Grundschulen mit Schriftsprachberatern ausgestattet
werden, deren Aufgabengebiet die Koordination der schriftsprachlichen Férderung in

82 Sjehe Senat FHH (1994), S. 3 bis 5.

83 Die Evaluation des L ehrerfortbil dungskonzepts erfolgte prozessbegleitend, ,, um Starken und Schwéchen des

K onzepts herauszufinden, Alternativen zu entwickeln, den Verlauf der Lernprozesse in der Fortbildung zu analy-
sieren und zur Optimierung der Fortbildung beizutragen.” (Senat FHH (1994), S. 4) Die Ergebnisse dieser forma-
tiven Evaluation und die daraus resultierenden V orschlége wurden in mehreren Berichten (Ruddat & May 1994,
May 1994c, 1995b; Juchems 1995; May & Juchems 1996) dargestellt und haben auch zur Weiterentwicklung der
Fortbildungskonzeption beigetragen.

208 Zusammenfassung PLUS Evaluation



ihren Schulen, die Beratung und schulinterne Fortbildung des Kollegiums sowie die
Mitarbeit als Team- und Forderlehrkréfte in den Klassen umfasst.

(4)  DieVergabekriterien bei der Verteilung von Forderstunden an die Schulen sollen tberar-
beitet und an die Ergebnisse objektiver Erhebungen und an Kennziffern fir die soziale
Belastung gebunden werden, so dass die Schulen in sozial benachteiligten Ballungsge-
bieten angemessen berticksichtigt werden konnen.

(5)  Alsflankierende Mal3nahme soll in mehreren Schulstandorten eine sog. Aul3erunterricht-
liche Lernhilfe (AUL) eingerichtet werden, in der erfahrene Padagogen und Psycholo-
gen spezielle Fordermal3nahmen fir jene Kinder durchfthren, die aufgrund ihrer Spezi-
fik durch die unterrichtlichen Mal3nahmen nicht gentigend geftrdert werden kdnnen und
gezielte therapeutische M al3nahmen bendtigen.

Im Grof3en und Ganzen hat das PLUS hat seine wichtigsten Ziele, namlich das Bewusstsein fur
die FOrderung von Lese- und Rechtschreibféhigkeiten in den Schulen zu stérken und den Antelil
von Kindern mit gravierenden Lernschwierigkeiten zu reduzieren, erreicht. Das PLUS-FOrder-
konzept und die damit einhergehende Verstérkung der Aufmerksamkeit fir die Férderung von
Kindern mit Lernschwierigkeiten in den Schulen hat sich insgesamt bewahrt: Der Anteil von
Kindern, die nach den gleichen Kriterien wie bel der Voruntersuchung im Jahre 1994 als lese-
und rechtschreibschwach eingestuft wurden, hat sich im Laufe von funf Jahren in der Gesamt-
stichprobe aller beteiligten Schulen um durchschnittlich ein Drittel verringert; in den Klassen mit
hohem Lernerfolg ging der Antell der forderbedirftigen Kinder sogar um ca. 70 Prozent zu-
rick. Dies muss angesichts der empirischen Belege Uber ansonsten eher erntichternde Ergebnis-
se schulischer Forderung84 a's ein beachtlicher Erfolg gewertet werden, der unterstreicht, dass
mit entsprechenden Anstrengungen der Anteil der Kinder mit Lernschwierigkeiten deutlich
gesenkt werden kann.

Daesfir die Grundschule as einheitliche Schulform eine besonders wichtige Aufgabe darstellt,
alle Kinder entsprechend ihren individuellen M églichkeiten zu fordern, ist das Ergebnis der
Evaluation hervorzuheben, dass die effektive Férderung von Kindern mit schriftsprachlichen
Lernschwierigkeiten im Allgemeinen nicht auf Kosten der Kinder mit guinstigen L ernvorausset-
zungen geschieht. Es muss demnach kein Zielkonflikt zwischen der Forderung unterschiedlich
leistungsfahiger Schulergruppen bestehen. Im Gegenteil kdnnen sowohl die leistungsstarken
als auch die leistungsschwachen Kinder von einer Optimierung des Unterrichts profitieren. Ins-
besondere in den Klassen mit lernférderlichen Bedingungen besteht ein organischer Zusam-
menhang zwischen der Leistungsférderung auf unterschiedlichen Lernniveaus. In Klassen, in
denen es gelingt, Kinder mit urspringlich schwachen Rechtschreibleistungen wirkungsvoll zu

84 v/gl. hierzu die Berichte tiber die diirftigen Forderergebnisse in Schulen oder Uber die sogar vollstandig aus-
bleibenden Erfolge schulischer LRS-Férderung in Osterreich auf dem Kongress des Bundesverbandes L egasthenie
in Wirzburg, Oktober 1999 (Klicpera & Gasteiger-Klicpera 2000, Strehlow 2000).

PLUS Evaluation Zusammenfassung 209



fordern, machen auch die Kinder mit bereits guten L eistungen weiterhin Giberdurchschnittliche
Lernfortschritte im Vergleich zur Altersgruppe.

Die differenzierte Analyse verschiedener Mal3nahmen und L ésungsvorschlége zeigt, dass der
Lernerfolg in der Regel nicht von einzelnen Lehr-Lern-Methoden oder von allgemeinen Formen
des Klassen- bzw. Forderunterrichts abhéngt, sondern eher vom Gesamtensemble der Unter-
richts- und Personlichkeitsfaktoren beeinflusst wird. Nach den empirischen Befunden gibt es
,viele Wege” zum Lernerfolg. Strukturelle Merkmale des (Forder-) Unterrichts wie Lehrgangs-
form, Ort und Sozialform der Forderung haben fir die Lernforderlichkeit eine untergeordnete
Bedeutung. Wichtiger scheint demgegentber die Frage zu sein, wie die Lehrer ihre Schiler mit
dem Unterrichtsmaterial vertraut machen und sie gezielt beim Lernen unterstiitzen.

Hinsichtlich der Fortfihrung und Optimierung des Forderkonzepts weisen die dargestellten
Evaluationsergebnisse auf einige Problemstellen hin, die es bei der Weiterentwicklung zu be-
denken gilt:

» DieZiele des Projekts konnten nicht in allen evaluierten Schulen und Klassen erreicht wer-
den; ca. 71 Prozent der Klassen konnten die mittlere Rechtschreibleistung der Referenzklas-
seihrer Schulein der Voruntersuchung tbertreffen, 29 Prozent jedoch nicht, und auch der
Anteil von Kindern mit anhaltenden Rechtschreibschwierigkeiten konnte nicht in allen Klas-
sen gesenkt werden. Geeignete Mal3nahmen der Lehrerfortbildung, Supervision und Ergeb-
niskontrolle kdnnen dazu beitragen, dass lernforderliche Unterrichtsbedingungen, durch die
sich die erfolgreichen Klassen auszeichnen, in allen Schulen reflektiert und realisiert wer-
den.

»  Ein wesentliches Ergebnis der Evaluation betrifft die Tatsache, dass alle Mal3nahmen und
Hilfen sich nur dann forderlich auf den Lernerfolg auswirken, wenn sie direkt zu einer rea-
len Verbesserung des Klassen- und Forderunterrichts beitragen. Unterrichtsbegleitende Ak-
tivitdten — ob sie sich auf die Kollegien oder die Eltern beziehen —, die nicht auch zugleich
den t&glichen Unterricht in der Klasse unterstiitzen, sollten in ihrer Forderrelevanz nicht
Uberschétzt werden, um die Kréfte nicht zu zersplittern. Dies gilt ebenso fur rein organisa-
torische Ldsungen wie die Zahl der Forderstunden oder die Grofie von Fordergruppen:
Wirksam werden solche Mal3nahmen erst, wenn sie in eine lernforderliche Interaktion zwi-
schen Lernenden und L ehrenden einmiinden.

* Wenngleich sich das Prinzip der praventiven Forderung bewahrt hat, ist dennoch vor zu ho-
hen Erwartungen zu warnen, wie sie eine ausschliefdliche Verlagerung der Forderressourcen
in den Anfangsunterricht in einigen Schulen darstellt. Zum einen kann auch eine effektive
Frihférderung nicht verhindern, dass auch in spéateren Schuljahren noch gezielte Forder-
mal3nahmen erforderlich sind. Vor allem bendtigen viele Kinder mit ungiinstigen Lernvor-
aussetzungen nicht nur eine frilhe Forderung der phonologischen Bewusstheit, sondern
dartber hinaus auch gezielte Unterstiitzung bei der Entwicklung schriftsprachlicher Kompe-
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tenz, die das Beherrschen orthografischer und morphematischer Prinzipien beim Lesen und
Schreiben einbezieht. Die Vergleiche zwischen unterschiedlich lernforderlichen Klassen zei-
gen entsprechend, dass die erfolgreichen Klassen ihre giinstigen Unterrichtsbedingungen
Uber mehrere Schuljahre hinweg realisieren konnen. Dies belegt, dass fur eine erfolgreiche
Forderung auch ein ,langer Atem* erforderlich ist.

In Verbindung mit den Berichten tber die Arbeit erfolgreicher Klassen (May 2000a) mogen die
hier vorgestellten Befunde dazu beitragen, bei der Erdrterung von Vorgehensalternativen deren
Vor- und Nachteile auf der Grundlage empirischer Belege besser abschétzen zu konnen. Sie
konnten damit auch ein Fundament fir die konzeptionelle Weiterentwicklung der schulischen
Forderung und der Lehrerfortbildung bieten.
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Liste der beteiligten Klassen: Welle 1 (ab Schuljahr 1994/95)

SAB Schulname KIl. |SAB Schulname KI.
23/03  |Altonaer Stral3e 1b | 23/21 | Theodor-Haubach-Schule la
23/03  |Ander Isebek 1c |23/21 |Theodor-Haubach-Schule 1b
23/03 |Brehmweg la |23/22 |Am Altonaer Volkspark 1
23/03  |Brehmweg 1b | 23/22 [Bornheide 1b
23/03 |Eduardstraie 1b | 23/22 |Kroonhorst la
23/03 |Lutterothstralle lc |23/22 |Langbargheide la
23/03 [Max-Traeger-Schule 1 | 2322 |Langbargheide 1b
23/03 [Moorflagen lc | 23/22 |Langbargheide 1c
23/03 |Tornquiststralie 1b | 23/51 |Ander Gatenstadt 1c
23/04  |Forsmannstralie la |23/51 |Appehoff 1
23/04  |Humboldtstralle 1c | 23/51 |Bandwirkerstral}e la
23/04 |Ké&hnerkamp (Zweigstelle 1 | 23/51 |Charlottenburger Stral3e la
Adol ph-Schonfel der-Schule)
23/04 | Sengelmannstralie la | 23/51 |Charlottenburger Strale 1b
23/04 |Tieloh 1 | 23/51 |Fahrenkron 1b
23/06  |Curdack-Neuengamme 1b | 23/51 |Hegholt la
23/06  |Friedrich-Frank-Bogen la |23/51 |Hegholt 1b
23/06 |Friedrich-Frank-Bogen 1b | 23/51 |Heinrich-Helbing-Strale la
23/06 |[Mendelstralze 1b |[23/51 |Neurahlstedt 1b
23/06  |Ochsenwerder la |23/51 |Potsdamer Strale la
23/06 |Richard-Linde-Weg 1b | 23/52 |Kamminer Stral3e 1b
23/11  |Aueschule Finkenwerder 1b | 23/52 |Nydamer Weg la
23/11 |[Beltgens Garten la |23/52 |Surenland 1b
23/11 |[Beltgens Garten 1b | 23/71 |[Cranz la
23/11 |Friedrichgtralle la | 23/71 |Dempwolffstral3e la
23/11 |Friedrichsgtralle 1b | 23/71 | Grumbrechtstral3e 1
23/11 |Griesstral3e/Marienthaer Stralle la |23/71 |Moorburg 1
23/11 |Griesstral3e/Marienthaler Stral3e 1b | 23/71 [Neugraben 1
23/11  |Heinrich-Wolgast-Schule 1b [ 23/71 | Quellmoor 1d
23/11 |Ludwigstralze 1b | 23/71 |Weusthoffdralie 1b
23/11 [Norderstral’e 1 (2372 Buddestrale 1c
23/11 |Pestalozzi-Schule lc | 23/72 Fahrstral3e 1c
23/12 |Ander Glinder Au la |23/72 |Karl-Arnold-Ring IR1c
23/12  [Billbrookdeich 1b | 23/72 Rotenhduser Damm la
23/12  |Fuchsbergredder 1 |[23/72 |Rotenhéuser Damm 1c
23/12  |Ojendorfer Damm la |43/01 |Horn Elc
23/12 |Ojendorfer Damm 1b |43/01 |Ojendorf la
23/12  |Oppelner Stral3e la |43/03 |Eidelstedt, Abt. Grundschule 1b
23/12  |Speckenreye 1b |43/03 |Max-Brauer-Gesamtschule 1
23/12  [Steinadlerweg 1b | 43/04 |Henrich-Hertz-Schule la
23/12 |Stengelestralle 1b | 43/04 |Henrich-Hertz-Schule 1b
23/21 |Bahrenfelder Stral3e 1c |43/05 |Alter Teichweg, Abt. Grundschule 1d
23/21 |Konigstraile 1b |43/05 |Edwin-Scharff-Ring 1d
23/21  |Mendelssohnstr. 1b | 43/05 |Erich-Késtner-Gesamtschule la
23/21 |Osdorfer Weg 1c | 43/05 | Seeredder 1c
23/21 |Rothestralle 1b |Privat Wichernschule Horner Weg 1b
23/21  |Thadenstral3e/ Winklers Platz la |Privat Wichernschule Horner Weg 1c
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Liste der beteiligten Klassen: Welle 2 (ab Schuljahr 1995/96)

SAB Schulname KIl. |SAB Schulname KI.
23/03  |Furtweg la |23/22 |AmBals 1b
23/03  |Furtweg 1b | 23/22 |Bornheide 1
23/03  |Furtweg lc |23/22 |Franzosenkoppel 1
23/03 [Hinter der Lieth 1 [23/22 |serbrook la
23/03 |Kidortalee la |23/22 |lserbrook 1b
23/03 |Kielortallee 1b | 23/22 | lIserbrook 1c
23/03 |[Kielortallee 1c |23/22 |Luruper Hauptstralie 1
23/03 |Kielortallee 1d |23/51 |Bramfelder Dorfplaz 1
23/03 |Rellinger Stralze la |23/51 |Fabriciusstral’e 1b
23/03 |Rothmoorweg 1b | 23/51 |Groldohering 1
23/03  [Sachsenweg 1 | 23/51 |Hasselbrook 1b
23/03  |Vizelingtralie 1 |23/51 |Hinschenfelde 1
23/04 | Adolph-Schonfelder-Schule la |23/51 |Ifflandstral3e 1b
23/04 | Adolph-Schonfelder-Schule 1b |[23/51 |Konigsldnder Schule 1
23/04 | Adolph-Schonfelder-Schule lc |23/51 |Potsdamer Stral3e 1
23/04  |Carl-Gotze-Schule 1 |2351 |Tonndorf (Rahlaukamp) 1
23/04  |Lé@mmersieth lc | 23/52 |Bemne la
23/04  |Langenfort 1 |23/52 |Bemne 1b
23/04  |Winterhuder Weg la |23/52 |Hinsbleek 1
23/04  |Winterhuder Weg 1b | 23/52 | Missenredder la
23/04  |Winterhuder Weg lc | 23/52 |Miussenredder 1b
23/04  |Wolfgang-Borchert-Schule 1b | 23/52 | Missenredder 1c
23/06  |Anton-Ree-Schule Allermthe le |23/52 |Muissenredder 1d
23/06  |Friedrich-Frank-Bogen 1 | 23/52 |Redder 1
23/06 |Max-Eichholz-Ring 1 2371 |Am Fakenberg 1b
23/06  |Nettelnburg 1 |23/71 |Bunawiete/Maretstralie la
23/06 |Sander Stralze la |23/71 |Kapdlenweg 1
23/06 |Sander Stral3e 1b | 23/71 |Kerschensteinerstralle la
23/11  |Friedrichstralle 1 |[23/71 |Kerschengteinerstralie 1b
23/11  |Fritz-Kohne-Schule lc |23/71 |Lange Striepen 1
23/11  |Fritz-K6hne-Schule 1d |23/71 |Neugraben 1
23/11 |Griesstral3e/Marienthaler Stralie 1 [23/71 |Ohrnsweg la
23/11  |Hohe Landwehr 1 |23/71 |Ohrnsweg 1b
23/11  |Osterbrook 1 |23/71 |Ohrnsweg 1b
23/11  |Westerschule Finkenwerder 1 |[2371 |Quellmoor 1c
23/12  |Jenfelder Stral3e 1 | 23/72 |Stibenhofer Weg 1
23/12  |Mdllner Landstral?e 1 (4301 Kirchdorf 1
23/12  |Oststeinbeker Weg 1 143/01 |Neustadt, Abt. Grundschule 1
23/12 |Sterntalerstralle 1 |43/03 |Eppendorf, Abt. Grundschule 1b
23/21  |Arnkielstral’e la |43/03 |Regerstralle 1
23/21  |Arnkielstralie 1b | 43/04 | Henrich-Hertz-Schule 1
23/21 |Arnkiestralze lc [ 43/05 |Edwin-Scharff-Ring la
23/21  |Chemnitzstral’e 1 |43/05 |Edwin-Scharff-Ring 1c
23/21  |Othmarscher Kirchenweg 1 |43/05 |Poppenbiittel, Abt. Grundschule 1
23/21 | Theodor-Haubach-Schule 1 |43/06 |Allerméhe 1b
23/21 | Theodor-Haubach-Schule 1 |So Appelhoff, Sprachheilschule 1
23/21 | Trenknerweg 1 [Privat Bugenhagen-Schule 1
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